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Forord

Kan knappt f6rsta att jag nu natt slutet pd denna avhandlingsresa. Arbetet har
varit roligt, utmanande, stimulerande, krivande och lirorikt. Det finns ménga
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mig. Ett stort tack till er alla f6r er medverkan!
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Iversen Kulbrandstad, Michael Tengberg och Anna Hannesdottir. Lise, du har
varit en fantastisk huvudhandledare. Ditt lugn, engagemang och din enorma
kunskap har fatt mig att kinna mig trygg under avhandlingsarbetet. Michael,
du har varit bitridande handledare och 4r den enda av handledarna som har
varit med pa hela resan. Din vetenskapliga blick och din uppriktighet har
bidragit till att utveckla mina kunskaper under forskarutbildningen. Tack for
det! Anna, du kom in lite senare i mitt avhandlingsarbete. Stort tack for virde-
fulla sprakliga kommentarer. Tack ocksa till Anna Lyngfelt som var huvud-
handledare i en initial fas av avhandlingsarbetet.

Tack Caroline Liberg for konstruktiva kommentarer pa slutseminariet. Ett
stort tack till Sven Lindstrom som verkligen varit tillmétesgdende i samband
med sittningen av manus. Tack ocksa till Linda Sjostrom for att du hjilpe till
att reda ut administrativa oklarheter som uppstétt. Tack till Ann Dyrman och



Inga-Lill Nilsson for virdefull hjilp i slutskedet med referenshanteringspro-
gram och referenslistor. Tack ocksi till redaktoren Barbro Wallgren Hemlin
for noggrann genomlisning av manus. Tack Andreas Lind for en fin omslags-
bild. Tack Mimmi Lindholm for portrittbilden och tack Zhino for att du ville
vara med pd omslagsbilden!

Kollegor ir viktigt att ha och jag har haft formanen att ha sidana bade i
Karlstad och Goteborg. P4 hemmaplan vid Karlstads universitet (Kau) har
jag haft ett gott stod i mina svenska som andraspriks-kollegor: Birgitta Ljung
Egeland, Carina Gaérdfeldt, Kristina Wikberg, Maria Dahlberg, Pernilla Ols-
son, Stina Lindgren och Tobias Hiibinette. Ett sirskilt tack vill jag rikta till
Birgitta Ljung Egeland och Susanne Duek for er vinskap och ert stod —
i alla lagen! Tack ocksi till Camilla Gronvall Fransson, Kristina Wikberg,
Maria Dahlberg, Pia Sundqvist och Tobias Hiibinette och for virdefull kor-
rekturlidsning. Tack till doktorandkollegorna pé institutionen i Karlstad som
har funnits dér for ett kort samtal i fikarummet eller nagra uppmuntrande
ord. Camilla, du och jag har ju foljts it bade som doktorander i Géteborg
och som adjunkter i Karlstad. Det har varit skont att dela dubbellivet med
nagon som forstar. Tack for det! Roland Andersson, din omtanke ir svarsla-
gen — resorb, energidryck och choklad har du férsett mig med under de heta
sommardagarna 2018 och inte minst minga goda skratt. Det har underlittat
i arbetet. Tack till Jenny Uddling for en rolig och intensiv skrivarvecka i
Grekland. Det far vi gora om!

P4 ISA (institutet for svenska som andrasprak) har det alltid funnits kloka
personer att ridfraga eller bara att prata med, ingen nimnd och ingen glomd.
Tack alla! Tack rumskompis Anki Randahl for din hirliga energi och dina
goda rad. Doktorandkollegorna pa institutionen i Goteborg ir fantastiska.
Jag har alltid kint mig vilkommen och inkluderad, trots att jag inte varit nir-
varande mer 4n sporadiskt vissa perioder. Stort tack for det!. Ett sirskilt tack
till dig Anna Winlund f6r trevlig samvaro pa kurser, synpunkter pa texter och
kloka rad i allminhet.
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at denna forskarutbildning for mig i svenska som andrasprik. Och tack till
Goteborgs universitet som mojliggjorde detta genom samarbete med Kau.
CSL och Kau har dven finansierat deltagande i konferenser — sivil nationella
som internationella. Tack for det!

Som tur dr finns det vinner som ser till att man fir ndgot annat att tinka pa
en stund. Tack for att ni finns och gor livet lite roligare! Ett sirskilt tack gar till
familjen Samuelsson som latit mig bo pd "trean” nir jag varit i Géteborg. Med
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1. Inledning

Denna avhandling handlar om flersprakiga mellanstadieelevers lasforstaelse pa
svenska. Hur dessa elever utvecklar sin lasforstaelse och vilken roll ldsstrategier
har i denna utveckling ar avhandlingens huvudsakliga fokus. Lasstrategier har
visats vara betydelsefulla for elevers utveckling av lisforstdelse. P4 vilka site de
kan ha betydelse for flersprakiga elever vet vi dock mindre om. Vi vet heller inte
hur strategiundervisning tar sig uttryck i klassrum, dir ett flertal av eleverna
talar andra sprik 4n svenska hemma. Behover undervisningen eventuellt an-
passas utifrdn de flersprakiga elevernas forutsittningar och behov, och hur han-
terar larare i s fall det? Detta 4r nagra av utgingspunkterna for foreliggande
avhandling som utgors av en kappa samt tre artiklar. I detta inledande kapitel
beskrivs bakgrunden till studien (1.1 och 1.2). Syfte och fragestillningar pre-
senteras i 1.3 och centrala termer och begrepp i 1.4. Hur termer och begrepp
anvinds i artiklarna respektive i kappan beskrivs i 1.5 och slutligen redovisas
avhandlingens disposition (1.6).

1.1 Lasforstaelse och flersprikiga elever

Att utveckla lisforstielse pa ett andrasprik dr bide mer krivande och utman-
ande dn att utveckla lisforstielse pa ett forstasprak. Skolan har darfér en mycket
viktig uppgift nir det giller att ge elever god undervisning, si att dessa kan ut-
vecklas till sjalvstindiga och strategiska lisare. P4 mellanstadiet brukar text-
erna som anvinds vara bade lingre och mer sprakligt och innehéllsmissigt av-
ancerade dn de texter eleverna mott tidigare i skolan (jAmfor the fourth grade
slump Chall et al. 1990). I arbetet med att anvinda ldsning som ett verktyg



for att inhidmta kunskaper upplever vissa elever svarigheter. For flersprikiga
elever kan 6vergangen till mellanstadiet upplevas 4n mer utmanande. Méanga
har inte alltid hunnit utveckla den djupare sprikforstielse pa andraspriket
som krivs for att pd egen hand ta till sig innehallet i de texter som anvinds i
skolan (Cummins 2000). I processen med att utveckla strategisk laiskompetens
handlar det bl.a. om att vara medveten om sin egen inldrning. Vissa elever ut-
vecklar god ldsformaga implicit, dvs. genom att ldsa en mingd olika texter och
genom att arbeta med dem pa olika sitt. For de elever vars lasutveckling gar
langsamt eller for elever som kimpar med sin ldsforstdelse kan en explicit un-
dervisning vara till stor hjilp. Undervisning som lar ut hur lasstrategier kan
anvindas for att frimja forstaelse kan vara sirskilt viktig for flersprikiga elever
som liser lirobokstexter pd svenska, eftersom strategierna till viss del kan kom-
pensera for en dnnu ej helt utvecklad sprakformaéga.

Internationella undersokningar sdsom Progress in International Reading
Literacy Study (PIRLS) och Programme for International Student Assessment
(PISA) visar att det finns stora klyftor i ldsforstaelse mellan infodda elever med
tva svenskfodda foraldrar och elever med utlindsk bakgrund (Skolverket 2012,
2016, 2017b). Elever med utlindsk bakgrund brukar delas in i forsta gene-
rationens (fédda utomlands) och andra generationens (fédda i Sverige) in-
vandrare (OECD 2016:245). Av forsta generationens invandrare klarar 61 %
inte av att nd grundlidggande firdigheter i matematik, lisforstaelse och natur-
vetenskap i senaste PISA-undersokningen. Motsvarande siffra f6r andra gene-
rationens invandrare ir 43 % och de ensprikigt svenska eleverna 24 % (Cerna
etal. 2019:4). De senaste PIRLS- och PISA-rapporterna visar att en stor andel
elever med utlindsk bakgrund finns i gruppen lagpresterande (Skolverket
2016,2017b). Klyftan mellan denna grupp och ligpresterande infodda svenska
elever ir en av de storsta i bide EU och OECD i PISA 2015 (Skolverket 2016).
De stora klyftorna utreds vidare i den rapport som OECD har gjort pa uppdrag
av regeringen, dir de granskat flersprakiga elevers skolsituation och méluppfyl-
lelse (Cerna et al. 2019).

I denna avhandling, som gjorts pd en mellanstadieskola ddr majoriteten av
eleverna ir flersprakiga, studeras elevers vigar till lisforstaelse ur olika perspek-
tiv. Som titeln anger handlar studien bade om ldsstrategier och lisutveckling.
Lisstrategier 4r ett centralt tema och ingdr pa olika sitt i de tre artiklar som
utgor en del av avhandlingen. Lisstrategier studeras i en undervisningskontext
och ur ett individperspektiv. Vidare utforskas hur ldsstrategianvindning kan
relateras till elevers lasforstaelse pa svenska. Utvecklingsperspektivet synliggors
bland annat i lirares undervisning, eftersom arbete med ldsstrategier syftar till
att utveckla och forbittra elevers lasforstaelse. Utvecklingsperspektivet finns
ocksa representerat genom att utveckling av lasforstaelse studeras 6ver tid.



1.2 Liasstrategier i svensk skola

Arbete med ldsforstaelse har fatt stor uppmirksamhet i Sverige, inte minst
sedan Liroplanen for grundskolan, Lgr 11, inférdes. Dir betonas arbete med
lasforstaelse och lasstrategier i alla drskurser, vilket inte varit sa tydligt fram-
skrivet i tidigare styrdokument (Skolverket 2011). I kursplanernas centrala
innehall i svenska och svenska som andrasprak for drskurserna 4—6 beskrivs
att elever ska kunna anvinda lisstrategier "for att forstd och tolka texter fran
olika medier samt for att urskilja texters budskap, bide det uttalade och
sadant som stir mellan raderna” (Skolverket 2011:224). Lasstrategier defi-
nieras i kommentarmaterialet till kursplanen i svenska som andrasprak som
”de konkreta sitt som en ldsare anvinder for att angripa en text. Lisstrategier
handlar alltsd om ndgot som ldsaren gor med texten” (Skolverket 2017a:13).
Vad som asyftas med dessa konkreta sitt eller vad ldsaren gor exemplifieras
inte ytterligare. Vidare beskrivs att texter som finns pa nitet eller i sociala
medier kriver andra strategier dn texter tryckta pa papper, vilket inte heller
forklaras. Skolverkets definition och beskrivning av ldsstrategier dr silunda
relativt vag.

[ och med att resultaten i lasforstaelse under en period sjonk i Sverige (mellan
ar 2000 och 2015), enligt internationella mitningar (se t.ex. Skolverket 2016,
2017b), har arbete med ldsforstaelse och ldsstrategier betonats. Denna for-
dndring har bland annat gjorts mot bakgrund av forskning som visat att an-
vindning av ldsstrategier paverkar elevers lasforstielse positivt (se t.ex. Block
& Dufly 2008, Davis 2010, Rosenshine & Meister 1994). I tidigare PIRLS-
undersokningar (gjorda 2006 och 2011) har det uppmiarksammats att ldrare
i Sverige inte undervisar om lésstrategier i lika stor utstrickning som larare i
andra linder gor (Gabrielsen 2013, Skolverket 2012). De nordiska linderna
uppvisade liknande monster nir det giller strategiundervisning och jimfort
med andra PIRLS-linder lag siffrorna generellt under genomsnittet. Svenska
lirare rapporterar att de sillan anvinder strategier som att redogora for forfat-
tarens perspektiv eller avsikt (12 %), beskriva texters stil och uppbyggnad (19 %)
och jamfora det de har list med sidant de har list tidigare (27 %). Jimfoérande
siffror for 6vriga PIRLS-linder var mellan 60 och 70 % vad giller dessa tre stra-
tegier (Gabrielsen 2013:189). Som framgér av PIRLS 2016 har en 6kning av
lasstrategiundervisning skett i Sverige jimfort med 201 1. Trots 6kningen ligger
Sverige 4ndd under genomsnittet f6r EU- och OECD-linderna nir det giller
just regelbunden undervisning om ldsstrategier (Skolverket 2017b:53f.). Detta
betyder att det fortfarande finns mojligheter for lirare att utveckla sin lasun-
dervisning. Det vi inte vet dr vad som ir specifikt for lisstrategiundervisning
med flersprikiga elever. Behover elever med en annan spriklig bakgrund andra
typer av strategier eller en annan typ av ldsstrategiundervisning? Anvinder de



ens lasstrategier nir de ldser texter pa svenska pa egen hand eller forstar de inne-
hallet inda?

Regeringen har gjort stora satsningar pa att férbittra undervisning i savil
lasning som skrivning i och med Léslyftet som startade 2015. Lislyftet dr en na-
tionell kompetensutvecklingsinsats som riktar sig till forskolldrare, 6vrig per-
sonal pa forskolan, lirare i forskoleklass samt till ldrare i alla amnen i savil
grundskola som gymnasieskola och gymnasiesirskola. Aven skolbibliotekarier
inkluderas i satsningen. Lislyftet baseras pa ett kollegialt lirande. Handledare
har utbildats for att leda och organisera deltagarnas diskussioner. Flera liro-
siten och forskare har varit inblandade i arbetet med att skriva olika mo-
duler pd uppdrag av Skolverket och modulerna finns tillgingliga for alla pa
Skolverkets webbplats (Skolverket 2019). Genom dessa satsningar har lirare
fatt utvecklade kunskaper om bland annat lisstrategier och undervisningsmo-
deller for att utveckla lasforstaelse. Olika undervisningsmodeller f6r lasstrategi-
arbete anvinds i skolor idag men det saknas forskning om hur dessa implemen-
teras. Den hir studien kan dirmed bidra med ny kunskap om hur flersprikiga
elevers lasforstaelse pa mellanstadiet kan frimjas.

1.3 Syfte och fragestillningar

Det 6vergripande syftet med avhandlingen i4r att belysa lisstrategiers betydelse
for utveckling av flersprakiga elevers ldsforstaelse pa svenska. Detta gors genom
att utforska ldsstrategier i ett undervisnings-, lasutvecklings- och individper-
spektiv. Tre 6vergripande fragestillningar har formulerats for att konkretisera
syftet:

1. Hur bedrivs lasstrategiundervisning i flersprakiga mellanstadieklasser?

2. Pavilka sdtt utvecklas flersprikiga elevers lisforstaelse under mellan-
stadietiden och hur relaterar lasforstéaelse till elevers anvindning av
lasstrategier?

3. Vilka utmaningar méter flersprakiga mellanstadieelever under ldsningen
av damnestexter och hur reflekterar de 6ver sin lisstrategianvindning?

Avhandlingen dr uppbyggd av tre faser (delstudier). Dessa representerar ocksa
de tre ingdende artiklarna (artikel I-III). I respektive artikel samt i kapitel 5
(sammanfattning av artiklarna) redogérs for de specifika frigestillningar som
besvaras i respektive artikel. I fas 1 studeras ldsstrategiundervisning i tre olika



dmnen genom dels klassrumsobservationer i tva flersprakiga klasser, dels in-
tervjuer med ldrare. Fas 2 studerar flersprakiga elevers lisutveckling under
tva ar samt dess relation till elevers sjilvrapporterade anvindning av ldsstra-
tegier. Elevernas lasforstaelse har mitts med hjilp av ett listest, som genom-
forts vid tre tillfillen. I samband med insamlingen av det sista listestet gjordes
ocksa en enkit dir eleverna fick rapportera i vilken utstrickning de anvinder
lasstrategier. Fas 3 undersdker de utmaningar som flersprakiga mellanstadie-
elever méter under ldsningen av amnestexter samt hur de hanterar dessa. Hur
eleverna reflekterar over sin ldsstrategianvindning utforskas ocksa i denna fas.
Datamaterialet i fas 3 har samlats in genom individuella intervjusamtal med
atta flersprakiga mellanstadieelever.

1.4 Centrala termer och begrepp

1.4.1 Flersprikig

I en nordisk kontext anvinds allt oftare begreppet flersprikig, i stillet for att
omtala elever som invandrarelever, andrasprakselever eller tvasprakiga elever.
Det idr ocksd flersprikig som jag anvinder nir jag syftar pa studiens infor-
manter. Jag utgar frin en definition av flersprakig som innebir att individer i
sin vardag moter och har behov av att anvinda tva eller flera sprak” (Axelsson et
al. 2005:8). Tvd av eleverna som ingar i den forsta delstudien har svenska som
sitt enda forstasprak. Ovriga informanter ir flersprakiga och av dessa ir ca 50 %
fodda i Sverige och ca 50 % fodda utomlands. Vissa av eleverna ser svenska
som ett av sina modersmil och méinga ser svenska som sitt starkaste sprak,
vilket ocksé pekar pa svirigheten med att anvinda termer som forstasprak och
andrasprak. Loenheim (2019) bekriftar detta i sin avhandling dar hon kate-
goriserar informanter utifrin deras sjilvrapporterade svar om modersmal och
sprakanvindning. Tvetydiga uppgifter forekommer i Loenheims material dar
informanter t.ex. anger att de har svenska som sitt enda modersmal. I andra
bakgrundsfrigor framkommer dock att informanternas forildrar har andra
modersmaél dn svenska som anvinds i familjen, och som informanterna uppger
att de behirskar (Loenheim 2019:93).

Det visentliga i foreliggande avhandling 4r inte vilket sprik informanterna
definierar som sitt starkaste eller vilket sprak de ser som sitt/sina modersmal,
utan det faktum att de just anvinder flera sprak dagligen. Dock ir det inte in-
formanternas flersprakighet som ér i fokus utan hur dessa elever utvecklar las-
forstaelse pa svenska.



1.4.2 Forstasprak och modersmal

Det eller de sprik som ett barn lir sig forst eller tidigt under uppvixten av
sina forildrar brukar kallas modersmal, forstasprik eller L1. Termen modersmal
ar dock problematisk da det i flersprikiga kontexter kan vara svart att avgdra
vilket sprak som avses (Axelsson & Magnusson 2012:302f.). Skutnabb-Kangas
(1981:26) beskriver fyra kriterier som modersmal kan definieras utifrin: ur-
sprung (sprak man lirt sig forst), kompetens (sprik man kan bist), funktion
(spridk man anvinder mest) och identifikation (sprak man identifierar sig med).
Beroende pé vilket kriterium man utgar fran kan svaren variera. [ samband med
att jag staller frigor till eleverna har jag undvikit just termen modersmal och i
stillet anvint kriterierna som Skutnabb-Kangas (1981) definierar.

1.4.3 Andrasprik

Savil i Sverige som internationellt varierar terminologin nir det giller att be-
skriva individer som anvinder flera sprak i sin vardag. Hammarberg (2014)
konstaterar att begreppen ar problematiska da de kan tolkas och anvindas pa
olika sitt. Ett sprik som lirs in efter att inldrning av ett (eller flera) modersmal
har paborjats, och i en miljo dir spraket talas, brukar enligt Abrahamsson
(2009:13) definierassom ett andrasprik (L2). Allasprik som larsin efter moders-
malet brukar betecknas andrasprik om det inte finns en sirskild anledning att
skilja ett andrasprak (L2) fran ett tredjesprik (L3). En annan distinktion som
ofta gors handlar om andrasprik och frammandesprik. Till skillnad frin ettand-
rasprik som lirs in i en milj6 dér spriket dr majoritetssprak, 4r ett frimmande-
sprak ett sprak som ldrs in i en miljo dir spraket inte anvinds som majoritets-
sprak i det land man bor (Abrahamsson 2009:14). I internationell forskning
inbegriper L2-begreppet ofta sivil frimmandespriks- som andrasprikstudier.

1.4.4 Liasstrategier

Lisstrategier star i forgrunden for avhandlingen, da deras betydelse for fler-
sprakiga elevers lisforstdelse undersoks pa olika sitt. I internationell forskning
anvinds ocksd forstdelsestrategier (comprehension strategies) som benimning
pa de strategier som frimjar forstdelse (se nirmare 3.5.1). I avhandlingen gors
ingen dcskillnad pé lisstrategier och (lis)forstaelsestrategier. Den definition av
lasstrategier som jag utgar frin ir:



L2 reading strategies are teachable, dynamic thoughts and behaviors that
learners consciously select and employ in specific contexts to improve their self-
regulated, autonomous L2 reading development for effective task performance
and long-term proficiency. (Oxford 2017:272)

I Oxfords definition ses lisstrategier som tankar och handlingar som inldrare
medvetet anvinder for att forbittra den egna forstielsen. Av definitionen
framgar ocksd att lisstrategier kan undervisas om, att kontexten har betydelse
och att syftet med strategier savil r kortsiktigt som langsiktigt. En utforligare
redogorelse for definitioner och klassificering av lisstrategier foljer i 2.3.

1.5 Anvindning av termer och begrepp i artiklarna

och kappan

I artikel I och III, som ar skrivna pé svenska for en nordisk malgrupp i forsta
hand, anvinds flersprikig enligt definitionen i 1.4.1, nir jag refererar till infor-
manterna som ingdr i min studie. Nir jag aterger engelsksprakig forskning an-
vinds andyasprik, som motsvarighet till L2 och forstasprik eller modersmail som
motsvarighet till det engelska Z /-termen. Artikel I som 4r skriven pa engelska
vinder sig till en internationell malgrupp. I den anvinds L2, nir jag refererar
till informanterna som ingér. Forsta och andra generationens invandrare an-
vinds ocksa eftersom fodelseland ir en av variablerna som undersoks.

1.6 Avhandlingens disposition

Avhandlingen omfattar sju kapitel. I kapitel 2 beskrivs avhandlingens teore-
tiska perspektiv, vilka inkluderar teorier om lasforstaelse och ldsstrategier samt
hur lisforstdelse utvecklas pd ett andrasprak. Kapitel 3 presenterar tidigare
forskning, savil i nordisk som utomnordisk kontext, som har innehallslig
relevans for foreliggande studie. I kapitel 4 redogors f6r den metodologiska
ansatsen. Aven information om genomforande, deltagare, data, analys samt
forskningens trovirdighet ges i det kapitlet. Kapitel 5 sammanfattar de tre ar-
tiklarna, med betoning pa respektive artikels frimsta resultat. I kapitel 5 finns
dven processen med artikelskrivandet beskriven. I avhandlingens sista kapitel
(kapitel 6), diskuteras artiklarnas resultat i férhillande till varandra och i re-
lation till avhandlingens dvergripande syfte och fragestillningar.






2. Teoretiska perspektiv

I det hir kapitlet redogér jag for teoretiska perspektiv, relevanta f6r min studie.
Syftet med avhandlingen ar att belysa ldsstrategiers betydelse for utveckling
av flersprakiga elevers lasforstielse pa andraspraket. For att kunna uppfylla
studiens syfte som inbegriper bdde undervisnings-, lasutvecklings- och indi-
vidperspektiv idr teorier om utveckling och undervisning i ldsforstaelse nod-
vindiga. Eftersom flersprakiga informanter ir i fokus ér teorier om hur lisfor-
staelse utvecklas pa ett andrasprak centrala. Inledningsvis beskriver jag teorier
om lasforstielse (2.1) och darefter utreds vad som ir specifikt nir lsforstaelse
utvecklas pa ett andrasprik (2.2). Sedan redogor jag for lasstrategier som teo-
retiskt koncept samt hur lisstrategier relaterar till utveckling av lisforstielse
(2.3).12.4 redogors for avhandlingens teoretiska férankring.

2.1 Teorier om lisforstaelse

2.1.1 Teorier och modeller

I avhandlingen anvinds ett flertal teorier och modeller, varfor dessa tvd be-
grepp forst reds ut. Flera forskare har uppmirksammatatt distinktionen mellan
teorier och modeller inte alltid tydliggors inom olika vetenskapliga discipliner
(se t.ex. Giere 2004, Kulbrandstad 1998:52, Randen 2013:26ff., VanPatten
& Williams 2015). VanPatten & Williams (2015:2) framhaller att teorier har
tva huvudsyften. For det forsta bor en teori kunna redogora for eller forklara
de fenomen som studeras. For det andra bor en teori ocksd kunna férutsiga



vad som kommer att hinda i en liknande situation utifran specifika villkor.
En teori som uppfyller ovan nimnda syften brukar dessutom kunna “unify
a series of generalizations about the world or unify a series of observations
about the world” (ibid.). En modell beskriver processer av ett fenomen eller hur
olika delar av ett fenomen kan interagera med varandra. Enligt VanPatten &
Williams (2015) behover en modell inte f6rklara varfor nagot sker utan kan fo-
kusera pa hur. Giere (2004) menar att modeller operationaliserar dessa teorier
samt kombinationer av dem. VanPatten & Williams (2015) betonar vikten av
att skilja mellan zeorier och modeller i forskning. Inom forskningsfalten second
language acquisition (SLA) och lisforskning anvinder forskare ofta bada ter-
merna utan att skilja dem tydligt it (Kulbrandstad 1998:52f., VanPatten &
Williams 2015). I Pearson & Cervettis (2015) historiska genomgang av lis-
forstaelseforskning, som f6ljer i 2.1.2, skriver de inledningsvis att de ana-
lyserar tre centrala faktorer i forstaelseprocessen, text ldsare och kontext
“through a simple visual model. This trio of factors has been used by reading
theorists for over a century to account for the degree of readers’ comprehension
achievement” (2015:1). I denna avhandling anvinds en liknande modell som
grundar sig p bade kognitiva och sociokulturella teorier (se 2.1.3).

2.1.2 Teoretiska perspektiv pa lasning och utveckling av
lasforstaelse

Pearson och Cervetti (2015) beskriver hur synen pa lasforstielse har forindrats
under de senaste 50 aren och vilka teoretiska perspektiv som varit domine-
rande under olika perioder och haft inflytande 6ver forskning savil som poli-
cydokument och utbildning. Forfattarna illustrerar férindringen genom mo-
deller dir text, lisare och kontext ir mer eller mindre centrala. Fram till och
med ca 1965 ses texten vara central for forstdelse. Det dd dominerande teore-
tiska perspektivet var influerat av behaviorismen, som foér 6vrigt dominerade
hela det psykologiska filtet (Pearson & Cervetti 2015:2). Ett antagande som
fanns under den hir tiden var att meningen finns i texten. Det 4r sedan upp
till lasaren att fa tag i den, med hjilp av textens visuella drag, bl.a. bokstiverna.
Under 1970- och 80-talen far ldsaren en central roll och kognitiv psykologi
blir di det teoretiska perspektiv som dr mest framtridande. Lasprocessen ir i
fokus och teorier om vilka andra processer som har betydelse for att skapa for-
staelse utvecklas. Schemateorin betonar exempelvis att ldsares tidigare kun-
skaper och erfarenheter har stor betydelse och paverkar tolkningen av texter.
Lasstrategiforskning utvecklas ocksa under den hir perioden och Palincsar &
Brown (1984) introducerar undervisningsmodellen Reciprocal Teaching (RT),
som sedan dess har varit betydelsefull (Pearson & Cervetti 2015). Palincsar &
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Brown (1984) hivdar att anvindning av ldsstrategier kan hjilpa l4sare att forsta
en text. Dessutom bidrar strategianvindningen till att lisare utvecklar sin me-
takognitiva formaga, dvs. att de blir medvetna om och kan 6vervaka sitt eget
lirande och tinkande (se vidare 2.1.3.2).

Kontexten stir i centrum fran mitten av 1980-talet och framit. Pearson och
Cervetti (2015) betonar emellertid att dessa grinsdragningar i tid ar svéra att
gora och att de tenderar att forenkla vissa teoriers ursprung och inflytande.
Sérskilt tydligt blir det under den hir tidsepoken menar de, eftersom kon-
textens betydelse framholls dven f6re 1985. Kognitiv psykologi, sociokulturell
teori liksom Bakhtins dialogteori var tongivande under 1980- och 90-talet, da
lasning ansdgs dga rum i specifika situerade situationer. Under 2000-talet har
synen pa lisforstielse nyanserats och modeller dir sdvil text, lisare som kontext
ar lika viktiga har presenterats (Pearson & Cervetti, 2015). En inflytelserik
sidan modell 4r den som utvecklats av RAND Reading Study Group (2002),
till vilken jag dterkommer i nista avsnitt. En annan inflytelserik modell ar den
sa kallade resursmodellen (The Four Resources Model). Den beskriver fyra prak-
tiker: den kodkndickande, den textdeltagande, den textanvindande samt den kri-
tiska och granskande praktiken, vilka alla ir nodvindiga och samverkar i forsta-
elseprocessen (Freebody & Luke 1990, Luke & Freebody 1999). Pearson &
Cervetti (2015) menar att styrkan i resursmodellen 4r dess flexibilitet, som un-
derstryker att alla resurser bor anvindas i undervisning:

There is no one right way to understand either a single text or text in general;
all of the stances in the the Four Resources Model have a place in meaning
making during reading and, therefore, in the curriculum designed to help stu-
dents make sense of texts. (Pearson & Cervetti 2015:19)

Lasforstaelse kan definieras olika beroende pa hur man ser pa sjilva ldsakten.
I ett kognitivt perspektiv dr lisforstaelse ett resultat av sjilva lisakten och man
kan studera en elevs lisforstielse genom att den gor ndgonting med sjilva las-
ningen, t.ex. svarar pa fragor eller dterberittar sin forstielse av en text (Prater
2008:610). I ett sociokulturellt perspektiv ses lisning som en social praktik och
i denna ir den sociokulturella kontexten och tidigare erfarenheter av vikt nir
lastorstaelse ska studeras. I modellen som presenteras i 2.1.3 betonas bade kog-
nitiva och sociokulturella utgingspunkter for att forklara forhillandet mellan
lasning och utveckling av lisforstaelse.

2.1.3 RAND Reading Study Groups lastorstaelsemodell

Teoretiska utgdngspunkter vad giller lisforstaelse beskrivs utifrin en modell,
som utvecklats av en expertgrupp av forskare med specialkompetens inom lds-
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forstaelse, nimligen RAND Reading Study Group (RRSG) (2002). Modellen
anvinds ofta for att beskriva och konceptualisera lisforstielse. RRSG fick
1999 i uppgift av utbildningsdepartementet i USA att formulera ett forsk-
ningsprogram med sirskilt fokus pa att utveckla god lisforstielseundervisning.
Andrasprikselever nimns uttryckligen i rapporten och RRSG anser att forsk-
ning saknas om hur undervisning, diribland undervisning i lisstrategier, bor
utformas for just den elevgruppen. Lasforstaelse definieras enligt forskarna som
“the process of simultaneously extracting and constructing meaning through
interaction and involvement with written language” (RAND Reading Study
Group 2002:11). Lasaren ses siledes som en aktiv meningsskapare i denna
process som kriver bide engagemang och interaktion. Definitionen av RRSG
ar den jag utgar fran i min studie. RAND-modellen innehaller elementen: 13-
saren, texten och aktiviteten. Hur de olika elementen relaterar till varandra
visas i figur 2:1. Lisaren, texten och aktiviteten dr omgivna av en sociokulturell
kontext som interagerar med de olika delarna i modellen i sjilva lisprocessen.
Jimfort med tidigare modeller enligt beskrivningen av Pearson och Cervetti
(2015) ar aktiviteten nagot nytt i RAND-modellen (se nedan).

I modellen finns ocksa fyra cirklar som representerar olika dimensioner av
lastorstaelse: grundliggande lisning (basic reading), grundliggande forstielse
(basic comprehension), ndgot utvecklad forstielse (somewhat elaborated com-
prehension) och mycket utvecklad forstielse (highly elaborated comprehension).
I deninnerstacirkeln finns ’basic reading processes that must be in place in order
to access the text and form a mental representation of it” (Snow 2010:415).
Dessa grundliggande ldsprocesser handlar t.ex. om att identifiera ord, forsta
ord och om det fonologiska korttidsminnet, dvs. formagan att komma ihag det
man liser. Den andra cirkeln omfattar "core comprehension processes” (ibid.).
I dessa forstaelseprocesser inbegrips t.ex. inferensldsning, att kunna redogora
for ett hindelseforlopp, att forstd implicita orsakssamband och textminne. I
den tredje cirkeln beskrivs mer utvecklade forstielseprocesser dir en djupare
textforstaelse 4r i fokus. Hir aterfinns bl.a. forstielsestrategier som frimjar en
mer utvecklad lastorstaelse: visualisera, konstruera frigor och gira kopplingar
mellan texter. Den yttre cirkeln innefattar "highly elaborated comprehension
processes that overlap with disciplinary studies or deep learning from text” (s.
415). Dessa mycket utvecklade ldsprocesser kan endast forvintas anvindas av
lasare som har en mycket god och utvecklad dmnesspecifik lisformaga med
goda dmneskunskaper. Snow podngterar att det inte finns ngra exakta grinser
mellan de olika cirklarna och att modellen inte ska tolkas som att processen
borjar i mitten och ror sig utat. Utvecklingen av lisforstaelse bor snarare ses
som en béljande rorelse eller ett kontinuum. En viss ldssituation kriver olika
typer av lasprocesser och dessa dr ocksa beroende av ldsaren, texten och aktivi-

teten (Snow 2010:416).
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sociocultura/

FiGur 2:1. RAND Reading Study Groups lisforstielsemodell (2002:12).

2.1.3.1 Lasaren

Nir ldsforstaelse utvecklas hos individer finns det vissa formigor och kun-
skaper som bildar utgangspunkter for ldsningen. For det forsta har lisare kog-
nitiva férmagor och i dessa innefattas bland annat minneskapacitet, upp-
mirksamhet, ldsares formédga att kunna ldsa kritiskt och analytiskt samt gora
inferenser (RAND Reading Study Group 2002:13). Med inferenser avses att
tolka nagot som inte 4r direkt uttalat. For det andra dr motivation nagot som
kan paverka lasforstaelse. I det inbegrips att ldsare har ett syfte med ldsningen,
att de dr intresserade av innehallet samt att de har en tilltro till sin egen formaga
att 16sa en aktuell uppgift (self-efficacy). For det tredje dr olika kunskaper och
erfarenheter viktiga for lisforstaelsen. Dels handlar det om tidigare iamneskun-
skaper och kunskap om férstaelsestrategier, dels om sprakliga fardigheter och
kunskaper om sprik och diskurs. Alla dessa ovan beskrivna firdigheter och
formagor ir forstés olika hos ldsare och de kan dven variera hos en enskild in-
divid, beroende pa t.ex. vilken typ av text som lises och dess svarighetsgrad.
Aven vilken typ av undervisning som lisare ir involverade i paverkar deras kog-
nitiva och sprakliga formagor samt motivation (RAND Reading Study Group
2002:14). Likasa kan kunskaper och firdigheter andras under lisningens gang,.
En ldsare kan exempelvis 6ka sina dmneskunskaper eller sprikliga kunskaper
sasom lésflyt eller ordkunskap. Motivation kan ocksa paverka ldsarens upple-
velse, antingen positivt eller negativt, beroende pd om dmnet engagerar lisaren
eller inte. Motivation och engagemang ingér i 7he Literacy Engagement frame-
work (Cummins 2016), som anvinds i artikel I och som presenteras senare.
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2.1.3.2 Texten

En utmaning for skolan i dag 4r att hantera olika texter som har en stor vari-
ation nir det giller sprik, innehéll och genrer. En texts egenskaper dr ndgot som
paverkar elevers forstdelse i stor utstrickning, vilket RRSG utreder. Sprikliga
aspekter som exempelvis ordférrad, meningsstruktur och meningslingd har
betydelse f6r hur en text uppfattas. Vidare paverkar den egna bakgrundskun-
skapen, tidigare kunskaper i amnet samt intresse huruvida en text uppfattas
som litt eller svir. Olika textgenrer som beskrivande, argumenterande eller
forklarande texter presenterar information pa olika sitt vilket kan vara en ut-
maning for elever. Texter kan ocksd presentera information pa olika sitt. Olika
typer av utmaningar kan finnas i exempelvis larobokstexter, reklamtexter, texter
pa nitet eller en hypertext som ir kopplad till andra texter. Texter som enbart
bestar av verbaltext kan uppfattas som svira av yngre elever i skolan, dir mul-
timodala texter ofta anvinds for att fortydliga information (RAND Reading
Study Group 2002:24).

2.1.3.3 Aktiviteten

RRSG lagger sirskild vikt vid undervisningskontexten nir lasforstaelse ska ut-
vecklas. Aktiviteten i RAND-modellen innefattar ”purpose, operations and
consequences’ (RAND Reading Study Group 2002:15). Manga elever liser
inte texter forutom i klassrummet, vilket betyder att undervisningsituationen
ir de enda tillfillena dé dessa elever liser. Det kan férekomma skillnader inom
ramen for aktiviteten beroende pé syftet med ldsningen. Det kan vara antingen
externt styrt (t.ex. genom att en skoluppgift ska goras) eller internt motiverat
(t.ex. atten elevvill lira sig hur ett spel fungerar eller lisa for nojes skull). ”When
the teacher-imposed purpose is unclear to the learner, or in conflict with the
learner’s purpose, comprehension may well be disrupted” (s. 26). Vilken typ
av text som lises avgor ocksd, tillsammans med syftet, pa vilket sitt texten ska
ldsas. I undervisningen stottas elevers forstaelse genom att ldrare anvinder "var-
ious instructional techniques that support reading” (s. 26). Dessa tekniker,
eller lasforstaelsestrategier, kan exempelvis handla om att aktivera bakgrunds-
kunskap, gora inferenser eller att summera en texts innehall.

Resultatet av ldsningen ir slutligen ocksd en del av aktiviteten. Beroende
pa syftet med ldsningen kan resultatet exempelvis vara att ny kunskap har in-
himtats. Dessutom kan ldsning resultera i ett engagemang, om elever liser om
sadant som de ir intresserade av. Resultatet kan ocksé innebira en konkret till-
limpning av det som ldsts — i form av att ett spel kan spelas eller att en bok-
hylla har monterats. "Knowledge, application, and engagement can be viewed
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as direct consequences of the reading activity ” (RAND Reading Study Group
2002:16). Forutom att lasare kan ha list ndgot engagerande eller lirt sig ndgot
konkret under sjilva lisningen blir dessa kunskaper och erfarenheter ocksa
en del av den bakgrundskunskap som ldsaren tar med sig infér kommande
lasupplevelser.

Undervisningen har stor betydelse f6r hur lisarens firdigheter och formégor
utvecklas. Bade Palincsar & Brown (1984:119) och RAND Reading Study
Group (2002:13f.) framhiver att undervisning ska frimja dels elevers forstaelse
av en specifik text, dels utveckla deras formaga att bli medvetna ldsare som kan
overvaka sitt eget lirande och tinkande.

2.1.3.4 Sociokulturell kontext

Kopplat till aktiviteten och den ldsundervisning som ofta sker i ett klassrum
finns ocksa en sociokulturell kontext som paverkar och interagerar med 6vriga
delar i RAND-modellen (se figur 2:1). ”Children bring to their classrooms
vastly varying capacities and understandings about reading, which are in turn
influenced or in some cases determined, by their experiences in their homes
and neighborhoods” (s.16). Skolor och klassrum speglar ocksa skillnader som
finns i det ovriga samhillet — sdvil ekonomiska och sociala, som kulturella.
Dessa sociokulturella skillnader maste darfr noga beaktas i studier dir elevers
tillignande av lisforstdelse ska forstas och forklaras (s. 21). Det kan finnas stora
skillnader i undervisningskvalitet och i méluppfyllelse mellan skolor. "Reading
comprehension, like instruction and learning, is inextricably linked to an af-
fected by larger sociocultural contexts. Understanding the full complexity of
reading comprehension requires acknowledging that it is a cognitive, linguistic,
and cultural activity” (s. 28). Se vidare 2.1.4 om sociokulturella perspektiv.

2.1.4 Kognitiva perspektiv

Som RAND-modellen illustrerar dr bade kognitiva och sociokulturella teorier
nodvindiga for att beskriva och forsta lisforstdelsens komplexitet. Négot som
ar gemensamt for alla kognitiva teorier 4r att de behandlar individens inre pro-
cesser. Hur dessa processer sedan ska beskrivas och vad de innebir finns det
ddremot flera varianter av kognitiva teorier som redogor f6r (Kulbrandstad
& Ryen 2018:28). Kognitiva teorier som beskriver den tidiga ldsinlirningen
brukar utgé fran tva delprocesser i lasningen: avkodning och forstielse (Gough
& Tunmer 1986). Bada dessa anses vara nodvindiga for att forstielse ska
uppsta. Att automatisera avkodningsprocessen sa att den sker utan storre an-
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strangning brukar betonas vid tidig lasinldrning. Om avkodningen 4r automa-
tiserad kan de kognitiva resurserna i stéllet anvindas till att forstd den text som
lises. Automatisering ses ofta som en nddvindig forutsittning for att forsta
texter. Studier har dock visat att flersprakiga elever kan forsta det de ldser, trots
vissa svarigheter med avkodningen (se t.ex. Kulbrandstad 1998). Ett viktigt be-
grepp fran de kognitiva teorierna dr ocksd metakognition som beskrivs nirmare
1 ndsta avsnitt.

Foreliggande studie fokuserar elevers fortsatta lisutveckling och deras an-
vindning av ldsstrategier. Detta fenomen utforskas med stod i kognitiva infor-
mationsprocessningsteorier som hirstammar fran kognitiv psykologi. O’Malley
& Chamots (1990) teori for att forklara hur andraspriksinlirares strategian-
vindning utvecklas baseras pi Anderson (1983, 1985). Utgangspunkten for te-
orin 4r att andraspraksinliraren omvandlar en medveten deklarativ kunskap
till en omedveten procedural kunskap genom att processa information i olika
stadier. ] O’Malley & Chamot (1990:25) definieras tre utvecklingsstadier: "the
cognitive, associative, and autonomous stages”. Hur kunskaper lagras i minnet
ir centralt i denna teori (1990:20ff.). I korttidsminnet, dven kallat arbets-
minnet, processas kunskaper initialt (det forsta stadiet). Detta har dock be-
grinsad kapacitet, sd for att kunna anvinda dessa kunskaper utan storre an-
stringning behover de successivt overforas till langtidsminnet (det tredje
stadiet). Overforing av kunskap fran korttidsminne till lingtidsminne sker
genom en kontinuerlig repetition. I relation till hur kunskaperna lagras aktu-
aliseras ocksa schemateorin i modellen av O’Malley och Chamot. Vara tidigare
erfarenheter och kunskaper utgor en utgiangspunke for hur information upp-
fattas och tolkas. I samband med att nya kunskaper inhamtas utokas siledes
vart kognitiva schema och detta kan dndras eller anpassas utifrin den nya kun-
skapen. Nir inferenser gors aktiveras olika scheman hos ldsaren for att denna
ska forsta innehallet i texten, dven om det inte dr direkt uttrycke: ”The prin-
cipal value of schemata is that they facilitate making inferences about con-
cepts” (1990:23).

Oxford har vidareutvecklat O’Malley & Chamots modell nagot, frimst
genom att fortydliga terminologin. Hon beskriver hur andraspraksinlirare
utvecklar sin strategianvindning och hon benimner de tre stadierna: 1.
Declarative knowledge stage”, ”2. Associative stage” och 3. Procedural know-
ledge stage” (1990:174). Nir det giller strategier som ldsare anvinder for att
forsta texter introducerade Paris et al. (1983) ett ramverk baserat pa deklarativ
och procedural kunskap. Paris och hans kollegor presenterar emellertid en ny
kategori, villkorskunskap, forutom deklarativ och procedural kunskap.
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2.1.4.1 Deklarativ och procedural kunskap samt villkorskunskap

Paris et al. (1983) definierar tre kategorier av metakognitiv kunskap som de
benidmner deklarativ (declarative) och procedural (procedural) kunskap samt
villkorskunskap (conditional knowledge). Forskarna menar att dessa tre typer
av kunskap dr nodvindiga for att utvecklas till en strategisk ldsare. Deklarativ
kunskap dr “veta att’-kunskap om uppgifter och egna kognitiva formégor.
Exempelvis kan en ldsare vara medveten om a#t en berittelse brukar intro-
ducera personer och miljo i forsta stycket. Vidare kan deklarativ kunskap dven
innefatta antaganden om de egna formégorna samt om uppgifter som ska losas
(t.ex. "ldsning ir roligt” eller "jag 4r en langsam lisare”). Procedural kunskap
ar “veta hur”-kunskap, dvs. kunskap om Aur en uppgift ska utféras, exem-
pelvis hur en ldsare gor en summering, skumliser en text eller gor en forutsi-
gelse. Det finns en rad olika typer av strategiska handlingar (procedures) med
varierande svdrighetsgrad, som en lisare kan vilja att anvinda beroende pa
syfte med ldsningen. Dessa handlingar skiljer sig emellertid fran procedural
kunskap, som beskrivs som ”second order” (s. 303). Handlingarna asyftar utfo-
randet medan den procedurala kunskapen avser lisarens forstielse av de hand-
lingar som gjorts. Procedural kunskap tillignas ofta genom undervisning eller
genom upprepad erfarenhet. For att utvecklas till en strategisk ldsare ricker det
emellertid inte med enbart deklarativ och procedural kunskap, menar forsk-
arna. For att veta ndr och varfor vissa specifika handlingar ska utféras krivs
villkorskunskap (conditional knowledge) och det var denna kategori som Paris
och hans kollegor introducerade. Villkorskunskap avser finga en dimension
av strategiskt lirande, som innebir att handlingar utférs avsiktligt, med moti-
vation och med sjilvkontroll. Det giller siledes att avgora nir en strategi 4r nod-
vindig och vilken strategi som ar limplig for just det andamalet. Att skumlisa
en text kan vara limpligt i vissa situationer men inte i alla. Att anvinda den
strategin vid fel tillfille och hoppa over betydelsefulla ord i texten, innebar att
villkorskunskapen inte ar fullt utvecklad 4n enligt Paris et al. (1983:304): "An
expert with full procedural knowledge could not adjust behaviour to changing
task demands without conditional knowledge.”

2.1.4.2 Metakognition

Teorier om metakognition har sitt ursprung i kognitiva teorier och intro-
ducerades frimst av Flavell i mitten av 1970-talet (Flavell 1976, 1979).
Metakognition refererar till "the knowledge and control we have of our own
cognitive processes” (Baker 2002:77) och den anses ofta ha en stor betydelse
for lasforstaelse. Kunskapsdelen av metakognition innebir att kunna reflektera
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over de kognitiva processerna, dvs. att ha kunskap om sig sjilv som inlérare,
om sjilva uppgiften som ska utféras samt om strategianvindning (Baker &
Brown 1984). Kontrolldelen handlar om att kunna sjilvreglera (self-regu-
lation) de kognitiva processerna, vilket inkluderar planering, uppféljning och
utvirdering av desamma. Nir de egna handlingarna kontrolleras ingir ocksi
att hantera eventuella svarigheter som uppstir genom att vilja limpliga stra-
tegier (Baker 2002, Baker & Brown 1984). Nir det handlar om metakognitiv
kontroll i lisning, brukar denna ofta refereras till som comprehension moni-
toring (Baker et al. 2015:72). Huruvida ldsare kan overvaka och sjilvreglera
sin forstdelse eller inte brukar skilja framgingsrika och mindre framgangsrika
lasare 4t. Lisare som kan Gvervaka sin forstdelse 4r medvetna om nir de forstar
och inte. De utvirderar sin ldsprocess kontinuerligt och de vet ocksd hur de
kan losa eventuella problem som uppstér i lisningen genom att anvinda olika
typer av strategier. Mindre framgangsrika ldsare 4r inte alltid medvetna om sin
forstdelse. De kan ocksa ha svarigheter med att sjilvreglera de kognitiva pro-
cesserna, vilket innebir att de inte vet hur de ska planera for lisningen eller hur
de kan utvirdera sin ldsprocess.

Utveckling av metakognitiva kunskaper relaterar, férutom till liskom-
petens, dven till alder. Barns metakognitiva kunskaper ar begrinsade, dvs. deras
formaga att 6vervaka och kontrollera de egna kognitiva processerna ar inte fullt
utvecklade i tidig alder (Flavell 1979). Garner (1990) illustrerar exempelvis att
unga ldsare ofta ldser en text fran borjan till slut, utan anpassningar sisom t.ex.
att lisa om eller att soka efter ledtradar i texten. Baker (1984) belyser att sarskilt
yngre och svagare lisare har fokus pa ordforstaelse i stillet for pa textforstielse.
Sé linge eleverna i Bakers studie férstod orden i texten fortsatte de att ldsa. Att
de inte forstod textens sammanhang var de inte medvetna om, vilket dérfor ig-
norerades. Nir det giller anvindningen av ldsstrategier utvecklas denna i take
med att elever blir alltmer medvetna om sin inlirning, sin lisning och de egna
kognitiva formdgorna. Ménga strategier tillignas i dldrarna sju till tretton men
en mer regelbunden anvindning brukar férekomma fran och med att eleverna
ar ungefir tio ar (Paris et al. 1991).

2.1.5 Sociokulturella perspektiv

Utvecklingen av lisforstaelse kan forstds utifran den enskilde individens kog-
nitiva processande men ocksi som ett meningsskapande som ingdr i ett storre
sammanhang, t.ex. i undervisningssituationer i klassrummet. Det finns olika
inriktningar av sociokulturella teorier som kan anvindas for att studera olika
inldrningsaspekter (Kulbrandstad & Ryen 2018:30). I min studie utgar jag
fran Vygotskijs sociokulturella perspektiv, och andra forskare som bygger pa
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hans inldrningsteori, i vilken det sociala samspelet anses ha en avgorande bety-
delse nir en individ tillignar sig kunskaper (se t.ex. Lantolf 2000, Siljo 2010,
Vygotskij 1978, 2001). Tankande, kommunikation och handlingar ir situ-
erade i en kontext och det blir siledes viktigt att f6rstd hur sammanhang och
individuella handlingar 4r kopplade till varandra. Siljé6 menar att en grund-
tanke i det sociokulturella perspektivet ir att sociokulturella resurser skapas
genom kommunikation och att det ar genom kommunikation som de fors
vidare (2010:22).

Mediering beskriver processen dir individen bemistrar nagot genom att an-
vinda sig av fysiska och intellektuella redskap, si kallade artefakter, for att
forstd och tolka omvirlden (Lantolf 2000:17f., Siljo 2010:81f.). I min studie
kan ldsstrategierna forstas som sidana redskap. Vygotskij (1978, 2001) menar
att larande foregir utveckling, vilket innebdr att inldrningen forst initieras i
interaktion med andra innan den kan 6vergi till en individuell kognitiv far-
dighet. I foreliggande studie undervisar lirarna om vad ldsstrategier 4r och hur
de kan anvindas. Detta betyder dock inte nodvindigtvis att dessa kunskaper
utvecklas till individuella firdigheter hos eleverna. For att eleverna ska fa kon-
troll 6ver de egna mentala processerna krivs, som tidigare nimnts, att de kan
kontrollera och Gvervaka den egna forstaelsen (se 2.1.4.2). For att internali-
sering av kunskaper ska kunna ske ir det av betydelse att spriket som anvinds
befinner sig i elevernas proximala utvecklingszon (Lantolf, Thorne & Pochner
2015:212). Den proximala utvecklingszonen (zone of proximal development)
beskrivs som:

the distance between the actual development level as determined by inde-
pendent problem solving and the level of potential development as determined
through problem solving under adult guidance, or in collaboration with more

capable peers. (Vygotskij 1978:86)

[ interaktionen med en mer erfaren person kan elever saledes stottas i sin inldr-
ningsprocess. Begreppet stottning (scaffolding) introducerades av Wood et al.
(1976:90) som beskriver det som ”a process that enables a child or novice to
solve a problem, carry out a task, or achieve a goal which would be beyond his
unassisted efforts”. Detta innebir att ldraren ger eleverna mycket st6d i borjan
av inldrningsprocessen men att stodet successivt avtar nir eleverna klarar mer
pa egen hand. Stottning utgdr en betydande del i the Literacy Engagement
Framework (LEF), som presenteras i avsnitt 2.2.2. Detta ramverk forklarar
hur st6tening sirskilt betonas i flersprakiga elevers utveckling av lds- och skriv-
formaga. Ett betydelsefullt led i bland annat strategiundervisning dr model-
lering, vilket innebir att en ldrare tinker hogt, visar och berittar hur en erfaren
lisare tinker och gor i motet med en text (Duke & Pearson 2002, Koda 2004).
Nir ldraren har demonstrerat t.ex. hur en viss typ av strategi kan anvindas,
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uppmuntras elever att sjilva anvinda strategin pa liknande sitt, med stod av
lararen. Allt eftersom eleverna blir sikrare pd hur strategin ska anvindas, kan
lirarens stottning gradvis minska. Denna modell som utvecklats for strategi-

arbete kallas Gradual release of responsibility (Pearson & Gallagher 1983).

2.2 Lisning pa ett andrasprak

Engelsksprakig forskning har konstaterat att det som identifierats som vi-
sentligt for att utveckla lasforstaelse for engelsktalande dven ir av vikt for in-
ldrare av engelska (se t.ex. Fitzgerald 1995a, Shanahan & Beck 2006). Aven om
mycket av lisforskningen som ror forstasprakslisare ocksa ir relevant f6r and-
rasprakslidsare finns det skillnader mellan forsta- och andrasprakslisning. For
att forstd studier om andraspraksldsning behovs teorier om forstasprikslasning
och andrasprikslisning men ocksa teorier om sprikinlirning.

2.2.1 Forsta- och andrasprikets roll vid utveckling av
lasforstaelse pa ett andrasprak

Aven om det ir elevernas lisforstielse pa andraspriket (svenska) som utforskas
i avhandlingen gér det inte att bortse fran forstasprakets betydelse for inlirning
av ett andrasprak. Cummins (1979) presenterade i slutet av 1970-talet inter-
dependenshypotesen (the Developmental Interdependence Hypotheses) som ba-
seras pd att undervisning i forstaspriket stodjer utvecklingen i andraspraket
(Cummins 1991). Han hivdar att:

academic proficiency transfers across languages such that students who have de-
veloped literacy in their first language will tend to make stronger progress in ac-
quiring literacy in their second language. (Cummins 2000:173)

Cummins teori bygger alltsi pd att det finns en gemensam underliggande
forméaga (common underlying proficiency, CUP) som stodjer utvecklingen i
savil forsta- som andraspraket. Nir det giller lisning dr siledes somliga for-
mdgor samma, oavsett sprak. Nir en inldrare ndr en viss nivd i forstaspriket,
kan en del firdigheter 6verforas till andraspraket. En viss spriklig niva krivs
dven i andraspraket, vilken Cummins (1976) benimner traskelbypotesen (the

Threshold Hypothesis):
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there may be threshold levels of linguistic competence which bilingual children
must attain both in order to avoid cognitive deficits and to allow the potentially
beneficial aspects of becoming bilingual to influence their cognitive growth.

(Cummins 1979:16)

Det idr dock inte alla sprakformégor som overfors mellan sprik enligt inter-
dependenshypotesen. Cummins skiljer pa tva typer av sprakformagor: Basic
Interpersonal Communication Skills (BICS) och Cognitive Academic Language
Proficiency (CALP). BICS avser vardaglig kommunikation med en samtals-
partner medan CALP avser ett skolrelaterat sprik dir kognitiva formagor
krivs for att klara av uppgifter och forstd texter som anvinds i skolan. Att
utveckla BICS pa ett andrasprak beriknas ta ungefir ett och ett halvt ar for
barn medan CALP beriknas ta fem till dtta ar (Cummins 1979, 1991). De
kognitiva formagor som verfors enligt interdependenshypotesen ar CALP-
forméagor (Cummins 2000).

Som en vidareutveckling av teorin bakom begreppen BICS och CALP pre-
senterade Cummins (1981) en modell som brukar kallas fyrfaltsmodellen. 1
denna beskrivs relationen mellan elevers spriknivd och undervisningens ut-
formning samt sprakliga krav. Den ena axeln i modellen visar grad av kognitiv
utmaning och den andra visar grad av kontextbundenhet. De fyra filten visar
att uppgifter i skolan dr kognitivt och sprakligt utmanande pa olika sitt f6r and-
rasprakselever. For dessa elever ar det av vike att de stdttas kontextuellt (med
t.ex. visuellt stod, ansikesuttryck, tonfall) for klara av de sprakliga krav som
uppgifter i skolan ofta stiller.

BICS och CALDP, fyrfiltsmodellen, interdependenshypotesen och troskel-
hypotesen har genom dren utsatts for en del kritik. Wiley (1996:183) har t.ex.
kritiserat BICS och CALP och fyrfiltsmodellen eftersom han menar att de
i huvudsak betonar kognitiva dimensioner. Han saknar sociokulturella per-
spektiv och hinsyn tagen till sociopolitisk kontext. Cummins (2000) bemoter
den kritik som framfors genom att tydliggora vilka antaganden som ligger till
grund for hans utveckling av dessa teorier och modeller.

Forskare dr dverens om att sprakliga formagor 6verfors mellan sprik (se t.ex.
Bernhardt 2005, Grabe 2009:131). Det som 4n i dag ar oklart 4r vilken be-
tydelse denna overforing har for utveckling av lisforstielse pa ett andrasprak:
"The question is not 7f language and literacy skills transfer. The question is
how much transfers, under what conditions, and in which contexts” (Bernhardt
2005:138). Grabe (2009:145) hivdar att det finns gott om forskning som
stodjer att vissa fardigheter verkar 6verforas fran forstaspraket till andraspraket.
Andra firdigheter verkar inte 6verforas lika enkelt och i dessa fall spelar ocksa
sprakliga firdigheter i andraspriket en tydlig roll. Resonemanget ovan visar
den komplexitet som miste beaktas nir flersprakiga individers lisning stu-
deras. Teorierna som anvinds méste ocksa ta hansyn till hur dessa individer kan
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overfora kunskap mellan sprik, enligt Cummins teori om CUP och interde-
pendenshypotesen ovan, samt att den sprikliga nivan i sdvil forstaspriket som
andraspraket har betydelse. Bernhardt (2005, 2011) har konstruerat en kom-
pensatorisk modell f6r andrasprikslisning som bland annat tar hansyn till kun-
skaper i forstaspriket och sprikliga kunskaper i andraspraket (se vidare 2.2.3).

2.2.2 'The Literacy Engagement Framework (LEF)

I den rapport som National Literacy Panel har tagit fram, identifieras vad som
ar viktigt for att utveckla god lds- och skrivférmaga hos inldrare av engelska.
Rapporten inkluderar nigra sociala och kulturella faktorer som har betydelse
for elevers lds- och skrivutveckling (August & Shanahan 2006). Rapporten har
emellertid fitt kritik av bland andra Cummins (2012) och Escamilla (2009).
Cummins (2012) menar att den inte i tillricklig utstrickning lyfter fram be-
tydelsen av engagemang i lis- och skrivaktiviteter. Dirmed begrinsas synen pa
hur god lis- och skrivutveckling kan frimjas f6r andrasprakselever. Han betonar
ocksd att undervisning av andrasprikselever bér uppmuntra till anvindning
av forstaspraket som en resurs i inldrningen, sd kallad tvirspraklig transfer
(cross-linguistic transfer) och att elevers identiteter bekriftas i klassrummet.
Resonemanget i Cummins (2012) har sedan utvecklats till "an evidence-based
theoretical model of literacy instruction” (Cummins et al. 2015:12). Modellen
knyter an till sociokulturella teorier genom att betona inte bara engagemangets
betydelse, utan ocksa genom att understryka identitet och vikten av att st6tta
elevers meningsskapande. Denna modell, som jag fortsittningsvis benimner
ramverk kallas the Literacy Engagement Framework (LEF). LEF beskriver alltsa
gynnsamma forutsittningar for andrasprikselevers utveckling av las- och skriv-
formaga. Genom olika dimensioner av undervisning illustreras hur flersprikiga
elever kan bli engagerade och delaktiga i skolans aktiviteter. Forst och frimst
ar tillgdng till skrivna texter samt lds- och skrivengagemang av avgorande bety-
delse for att elever ska uppna lis- och skrivforméga. Detta giller for alla elever
men ir sidrskile viktige for flersprikiga elever (Cummins 2017). Att kunna
delta i meningsfulla lds- och skrivaktiviteter, trots att den sprakliga formégan
ar begrinsad, stirker flersprakiga elevers engagemang. Som figur 2:2 illustrerar
stirks engagemanget nir a) elevernas meningsskapande stottas, b) undervis-
ningen aktiverar elevernas férkunskaper och kopplar till deras liv, c) elevernas
olika identiteter bekriftas och d) deras kunskap om det skolrelaterade spriket
utvecklas (Cummins 2016, 2017). LEF beskrivs ocksa i artikel I.
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output) background knowledge)

FiGur 2:2. The Literacy Engagement Framework (Cummins 2016).

Att stotta meningsskapande (scaffold meaning) handlar om att ge elever stod i
att forstd innehallet i undervisningen. Elevers forstaelse kan stottas genom an-
vindning av bilder och modeller, konkreta upplevelser eller genom att liraren
visar/modellerar nigot for eleverna. Vidare kan eleverna uppmuntras i att an-
vinda sitt forstasprak i klassrummet. Pé s site kan elever utnyttja sina sprikliga
resurser och dven 6verfora kunskap och firdigheter fran forsta- till andraspriket.
Att koppla till elevernas liv (connect to students’ lives) innebir att elevers for-
kunskaper aktiveras och att undervisningen bygger pa deras tidigare kunskaper
och erfarenheter, vilket 4r av vikt nir de ska tolka ny information. Genom
att sdtta in det som ska undervisas om i en kontext far eleverna mojlighet att
utfora mer kognitivt krivande uppgifter. Dessutom ges de majlighet att forsta
ett mer komplicerat sprak. Azt bekrifta identitet (athrm identity) handlar om
att flersprakiga elevers engagemang i skolan paverkas av i vilken utstrickning
undervisningen bekriftar deras identiteter. Det kan gilla bade den personliga,
kulturella och sprikliga identiteten. "Elever som kinner att deras kultur och
identitet vérderas i klassrummet engagerar sig mer sannolikt i skolarbetet dn
de som kinner sig forsummade eller nedvirderade” (Cummins 2017:114f.).
Att eleverna fir anvinda sina sprakliga resurser som en tillging i skolarbetet
kan exempelvis vara ett sitt att bekrifta flersprakiga elevers sprakliga identitet.
Utveckla sprik (extend language) inbegriper att undervisning om det skolrela-
terade spraket 4r helt nodvindig for flersprakiga elever. Det behover dessutom
ske i alla amnen och genom hela grundskolan. Férutom arbete med att utvidga
elevernas sprakliga repertoar behover deras medvetenhet om sprak ocksa ut-
vidgas. Genom explicit undervisning kan eleverna bli medvetna om sin egen
inldrning och fa verktyg som de sedan kan anvinda i olika kontexter. Effektiva
lasstrategier kan vara ett sidant exempel.

23



2.2.3 Kompensatorisk modell f6r andrasprakslisning

Bernhardt (2005, 2011) har under flera ar konstruerat och utvecklat en kom-
pensatorisk modell f6r andrasprikslisning for att forklara hur lis- och skriv-
formaga i forstaspraket, sprakkunskaper i andraspriket och en oférklarad va-
rians (unexplained variance) paverkar lisforstaelse pa ett andrasprik. I den
sistnimnda ingdr t.ex. forstaelsestrategier, intresse och motivation, engagemang
och tidigare kunskaper. Bernhardts kompensatoriska modell, som ar baserad pa
Stanovich (1980), bygger pa att de tre enheterna som ingir kan kompensera
for andra enheter som inte ir lika vilutvecklade eller som saknas. Exempelvis
kan goda amneskunskaper, eller vil utvecklade forstdelsestrategier, kompensera
for otillriackliga sprakkunskaper i andraspraket. En hog spraklig niva i forsta-
spraket kan enligt Bernhardt (2005, 2011) st6dja utvecklingen i andraspréket
och kunskaper kan 6verforas till andraspraket. Teoretiskt utgir Bernhardt bade
fran kognitiva och sociala perspektiv (motivation, intresse och engagemang) pa
lasning. Hon refererar bl.a. till Cummins interdependenshypotes och distink-
tionen mellan BICS och CALP (se 2.2.1).

Modellen dr skapad utifran empiri med frimst vuxna inlirare. Det finns dock
en dimension i den som tar hinsyn till alder. Bernhardt menar att kunskaperna
i forstaspriket, andraspraket och den of6rklarade variansen, samt tillgangen till
dessa, utvecklas 6ver tid i samband med att individen utvecklar sina firdigheter
inom dessa tre omrdden. Enligt modellen, som &r tredimensionell, beriknas i
procent hur mycket var och en av delarna forklarar variationen i andraspraks-
lasningen f6r vuxna som redan har lirt sig att ldsa och skriva pa sitt forstasprak.
Lis- och skrivformaga i forstaspraket (med betoning pa ordkunskap) antas sta
for 20 %, sprakkunskaper i andraspraket f6r 30 % och en oférklarad varians
for 50 % av variationen i andraspraksldsningen. Hennes modell var den forsta
som illustrerade att de olika delarna i modellen samverkar med varandra pa ett
interaktivt sitt: “knowledge sources are not additive, but rather operate syn-
chronically, interactively, and synergistically” (Bernhardt 2005:140).

2.3 Lisstrategier

2.3.1 Definitioner av lisstrategier
I slutetav 1960-talet och i borjan av 1970-talet anvindes strategibegreppet ofta

i psykologiforskning, da lisares kognition och processning av information var
i fokus (se dven 2.1.2). Efter en period pa 1980-talet da forskare som Palincsar
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& Brown (1984) och Paris et al. (1983) fann att undervisning i strategier
kunde vara effektivt for grupper av elever, blev strategibegreppet pa 1990-talet
ocksi vilkint i amerikanska klassrum, och larare borjde undervisa i lasforsta-
elsestrategier (Afflerbach et al. 2008:367). I Sverige uppmirksammades be-
hovet av att undervisa i ldsstrategier i samband med att PISA- och PIRLS-
undersokningarna borjade genomf6ras i borjan av 2000-talet (se kap. 1).

Oxford (2017:13) har undersokt hur strategibegreppet definierats under de
senaste 25 dren, fraimst i andraspriksforskning. Hon har funnit 33 olika defi-
nitioner som hon utreder skillnader och likheter emellan. Gemensamt for alla
dessa strategidefinitioner ir att mentala handlingar/processer ingar och att de
anses vara centrala. Mdlmedvetenhet (purposefulness) finns i alla definitioner
och medvetenhet (consciousness) i nistan alla (s. 47). Fi definitioner innehaller
nagot om kontextens betydelse vid strategianvindning eller att strategier kan
ldras ut. Skrivningar om att strategier kan anvindas flexibelt eller tillsammans
med andra strategier, ndgot som framhivdes i rapporten av National Reading
Panel (2000), var sillsynta. De flesta strategidefinitioner som Oxford gar
igenom bendmns inlirningsstrategier men i andraspraksforskning férekommer
aven andraspriksstrategier (L2 strategies) eller bara strategier (Oxford 2017:47).

Nir det giller lasstrategier finns det ocksa vissa skillnader i hur de defi-
nieras. I Garners definition (1987:50) ses ldsstrategier som: "generally delib-
erate, planful activities undertaken by active learners, many times to remedy
perceived cognitive failure”. Mokhtari & Reichard (2002:250) definierar l4s-
strategier som: ~deliberate actions taken by readers before, during, and after
reading”. Definitionen av Erler & Finkbeiner (2007:189) lyder: “intentional
actions chosen to facilitate reading at any level of processing” och en liknande
definition har Afflerbach et al. (2008:368): "deliberate goal-directed attempts
to control and modify the reader’s efforts to decode text, understand words,
and construct meanings of text”. Grabe (2009:221) anvinder foljande defi-
nition som han sedan problematiserar begreppen strategier och firdigheter
utifran: “strategies are cognitive processes that are open to conscious reflection
but that may be on their way to becoming skills” (se dven 2.4.3.1). Oxfords de-
finition, som dven definierades i inledningskapitlet, ir den definition jag utgar
fran i avhandlingen:

L2 reading strategies are teachable, dynamic thoughts and behaviors that
learners consciously select and employ in specific contexts to improve their self-
regulated, autonomous L2 reading development for effective task performance
and long-term proficiency. (Oxford 2017:272)

Gemensamt for de flesta definitionerna ovan, liksom Oxfords slutsatser om
strategidefinitioner (2017), 4r att ldsstrategier ses som medvetna, avsiktliga
handlingar/processer. Det som tillkommer med tanke pd att det dr lisning
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som avses, 4r att lisare anvinder dessa strategier for att skapa mening i text
eller underldtta forstaelsen. Grabes definition skiljer sig at frin de 6vriga genom
att han betonar att strategierna kan vara pa vig att utvecklas till fardigheter
(2009:221). Oxfords definition utmirker sig ocksd genom att hon skriver in
kontexten, nimner att strategier kan undervisas i och att ldsstrategier kan an-
vindas for att 16sa en uppgift men ocksa for att utveckla lasforstaelse pa lang

sikt (Oxford 2017:272).
2.3.2 Klassificering av ldsstrategier

2.3.2.1 Kognitiva, metakognitiva och sociala/aftektiva strategier

O’Malley & Chamot (1990:43) delar in ldsstrategier i kognitiva, metakognitiva
och sociala/affektiva strategier. Kognitiva strategier ir konkreta och medvetna
handlingar som anvinds {6r att 16sa forstdelseproblem och darigenom oka for-
staelsen samt forbittra minnet (O’Malley & Chamot 1990). Metakognitiva
strategier innefattar att en ldsare kan planera och 6vervaka sin forstdelse genom
att l6sa eventuella problem som uppstir samt dven utvirdera den egna lds-
ningen. Sociala/affektiva strategier handlar frimst om att frimja elevers sjilv-
fortroende, motivation och interaktion med andra for att stotta sprikinlidrning
(O’Malley & Chamot 1990).

Flera forskare anvinder indelningen i kognitiva och metakognitiva strategier.
Brown (2017) och Grabe (2009) argumenterar emellertid for att strategierna
inte pa ett enkelt sdtt kan indelas i dessa tvd grupper. Vissa strategier kan enligt
Brown (2017:545) ha bide en kognitiv och en metakognitiv funktion. Hur
de anvinds avgor saledes vilken grupp de tillhér. En ldsare kan till exempel
stilla fragor till ett stycke med syftet att fordjupa forstaelsen (kognitiv funktion)
eller for att kontrollera forstielsen pa en mer 6vergripande niva (metakognitiv
funktion). For att kunna Gvervaka sin lisforstaelse och avgdra vad som kan goras
ndr och hur, kan flera strategier behéva anvindas, vilket ocksa gor metakognitiva
strategier till en komplicerad kategori (Grabe 2009, Pressley 2002).

2.3.2.2 Globala strategier, problemlosningsstrategier och stodstrategier
Baserat pa tidigare forskning om metakognition och lisforstielse, som har
visat att goda ldsare anvinder vissa typer av ldsstrategier i storre utstrickning

dn vad mindre goda ldsare gor (se t.ex. Alexander & Jetton 2000, Baker &
Brown 1984), delar Mokhtari & Reichard (2002) in ldsstrategier i tre olika
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kategorier. Dessa idr globala strategier, problemlosningsstrategier samt stodstrate-
gier. Indelningen i dessa kategorier har anvints for att utveckla enkitverktyget
Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI), som jag an-
vinder i delstudien som redovisas i artikel II. Indelningen utgar frin antag-
anden om att goda ldsare anvinder globala strategier och problemlésnings-
strategier i hogre grad an mindre goda lisare, vilket ocksa har bekriftats empi-
riskt i flera studier (se vidare kapitel 3 och artikel II).

De globala strategierna ar inriktade mot en global forstielse av texten
(Mokhtari & Reichard 2002:252). Exempel pé globala strategier ar att ha ett
syfte i atanke nar man laser, fundera 6ver om innehallet i texten passar syftet med
lasningen, bestimma vad som maste lisas noggrant och vad man kan hoppa dver,
kontrollera att man forstite ritt ndr man stoter pd motsigelsefull information
och forsoka gissa/forutspd vad texten handlar om nir man liser (Mokhtari &
Reichard 2002). Problemlésningsstrategier avser strategier som kan anvindas
for att 16sa problem som uppstar i ldsningen. Exempelvis kan ldsaren anpassa
lashastigheten efter textens svarighetsgrad, ldsa mer noggrant nir en text blir
svar, visualisera (skapa inre bilder av) innehallet for att komma ihag bittre eller
att ldsa om en text om den ir svar. Den sista gruppen, stddstrategier, inkluderar
aktiviteter som ger nigon form av stéttning. Exempel pa sidana aktiviteter som
preciseras i MARSI 4r: anteckna medan man liser, ldsa hogt om texten ar svir,
sammanfatta vad man ldser for att reflektera 6ver viktig information i texten, dis-
kutera det man ldser med andra, anvinda ordbok som hjilpmedel, gi fram och
tillbaka i texten for att hitta samband mellan olika idéer i texten, och stilla frigor
till sig sjidlv som man 6nskar fa svar pd i texten (Mokhtari & Reichard 2002).

Indelningen i globala, problemldsnings- och stodstrategier har dock kriti-
serats. Exempelvis menar Denton etal. (2015:83) att "the theoretical alignment
of the scale is unclear”. Stodstrategierna definieras som konkreta, praktiska
strategier (Mokhtari & Reichard 2002:253). En del av dessa dr emellertid nira
overvaka-strategier eller globala strategier, sdsom jag stiller frigor till mig sjilv
som jag onskar fa svar pd i texten och jag gir fram och tillbaka i texten for att
hitta samband mellan olika idéer i den. Liknande tvetydigheter finns i de andra
delskalorna i MARSI. Dirmed finns det en risk att den komplicerade laspro-
cessen forenklas, och att det gors undersokningar dir lasforstaelse och lisstra-
tegier blir taget ur sitt sammanhang,.

2.3.2.3 Allminna och dmnesspecifika lasstrategier
Skolimnen har specifika sirdrag som enligt Shanahan & Shanahan (2008,

2012) bér uppmirksammas i undervisningen for att eleverna ska fi mojlighet
att utveckla specialiserad amneskompetens. Texterna och innehallet i olika
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damnen blir mer specialiserade hogre upp i skolaren. Detta innebir att kraven
pa elevernas liaskunskaper 6kar, vilket i sin tur stiller krav pé lirarnas under-
visning. Detta ir av relevans for avhandlingen eftersom ldsstrategiundervisning
i tre olika amnen studeras i artikel I. Forskarna konstaterar att tidigare studier
har visat att "disciplines differ extensively in their fundamental purposes, spe-
cialized genres, symbolic artifacts, traditions of communication, evaluation
standards of quality and precision, and use of language” (Shanahan & Shanahan
2012:9). Olika dmnesdiscipliner konstitueras, liksom skolimnen, pa olika satt
beroende pa det amnesstoff som de behandlar. Shanahan & Shanahan (2008)
beskriver hur elevers lasf6rmaga utvecklas frin grundliggande lisfirdigheter
(i tidiga skoldr) som ej dr kopplade till specifika amnen, till imnesspecifika
lasfardigheter som ar direkt kopplade till imnenas sirdrag. De skiljer mellan
content area literacy och disciplinary literacy. Den forstnimnda fokuserar de
generella ldsstrategier som amneslirare ofta anvinder nir elever ska lisa och
forstd amnestexter. Dessa ir ej kopplade till nigot sirskilt amne eller texttyp
och exempel pa sidana strategier ir de i Reciprocal Teaching, dvs. forutsiga, stilla
[frégor, reda ut oklarheter samt summera. | kontrast till de allminna strategierna
menar Shanahan & Shanahan (2012:8) att disciplinary literacy “is an emphasis
on the knowledge and abilities possessed by those who create, communicate,
and use knowledge within the disciplines”. Hir utgar man fran att varje amne
kriver en ldrare som dr amnesspecialist och som pa ett tydligt sitt lyfter fram
amnets specifika sardrag. For att visa pa nigra skillnader i hur imnesdiscipliner
ar konceptualiserade utgar jag frin Shanahan & Shanahans beskrivning av di-
sciplinerna kemi och historia (2008).

Forskarna menar att ordinldrning behandlas i bade content area literacy och
disciplinary literacy men att skillnader finns. I den forstnimnda utgr man fran
att elever lir sig ord pé liknande sitt oavsett imne. Nir ord ska laras in kan detta
goras exempelvis genom att elever analyserar semantiska komponenter i ett ord,
gor semantiska kartor eller sorterar ord. I disciplinary literacy betonas att elever i
naturvetenskapliga skolimnen, bér undervisas i “how and why scientific termi-
nology is created and how to use tools such as analysis of Latin and Greek roots
to unpack often dense, but precise and recoverable, meanings” (Shanahan &
Shanahan 2012:9). Genom att forstd ords ursprung och veta hur betydelsen av
ord kan forindras med olika prefix och suffix, kan elever utveckla ett naturve-
tenskapligt lisande. Forfattarna utvecklar vidare resonemanget om skoldmnet
historia: "Technical terms in history are meant less to carry precise definitions
than to unify extensive collections of weakly interwoven groups and events (the
Gilded Age) or to express a particular perspective on a particular event or action
(Dark Ages vs. Middle Ages)” (Shanahan & Shanahan 2012:10). Citatet im-
plicerar alltsé att elever maste viva samman information som inte ir si tydligt
framskriven i texten for att forstd dessa amnesspecifika uttryck.
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En annan skillnad mellan dmnesspecifik lisning och “allmin ldsning”
(content area literacy) ar elevers medvetenhet om vem som har skrivit en viss
text. Nr historietexter ska ldsas dr det alltid relevant att fraga sig vem som har
skrivit texten och hur texten kan ha paverkats av den personens uppfattningar
och antaganden. | imnesdisciplinen kemi brukar beaktas vem som har skrivit
en text, men mer i sjilva urvalet av vilken text som ska ldsas. Nir ldsningen vil
borjar, ar det innehallet som ar det viktiga.

2.3.3 Strategier och firdigheter

Flera forskare argumenterar for att det medvetna anvindandet av en ldsstrategi
gradvis overgar till att bli alltmer automatiserat och omedvetet genom att en
enskild strategi 6vas regelbundet. Detta innebir att strategin sa smaningom an-
vinds snabbare, mer effektivt och att den pa sa sitt utvecklas till en firdighet
(AfHlerbach et al. 2008, O’Malley & Chamot 1990, Oxford 2017). Oxford
anvinder vana (habit) i stillet {6r fardighet (skill) ndr hon beskriver denna
process. Hon menar att begreppet ski// inom andraspriksforskning litt kan
forvixlas med allminna firdigheter nir det giller exempelvis lisning och att
vana dirfor passar bittre for att beskriva ”an action that was formerly effortful
but has become unconscious, automatic, and habitual” (Oxford 2017:176).
Utvecklingsprocessen dir en medveten handling utvecklas till en alltmer auto-
matiserad process sker pé olika plan i lasprocessen, t.ex. vid avkodning, flyt, och
forstdelse (Afflerbach et al. 2008:368). Genom en automatiserad avkodning
kan en elev fa ett flyt i lasningen. Nir strategianvindningen blir automatiserad
behover lisaren inte stanna upp for att losa ett problem utan det sker omed-
vetet. Detta innebir att forstdelsen underldttas, da lasaren kan koncentrera sig
pa att forsta texten som helhet. Bide strategier och firdigheter anvinds siledes
av ldsaren men denne ir inte alltid medveten om skillnaden mellan de bada.

Skills and strategies may serve the same goals and may result in the same be-
haviour. For example, readers may decode words, read a text fluently, or find a
main idea using either skills or strategies (or both). The distinction is often not
very important to the students or teacher but across time movement from de-
liberate and effortful to fluent and automatic is a good thing. (Afflerbach et al.
2008:368)

Skaftun (2011) ar kritisk till synen pa att strategier utvecklas till automatiserade
firdigheter. Han jamfor och diskuterar tva olika modeller om ldsutveckling: zhe
Model of Domain Learning och the Skill Modell. Skaftun beskriver att en lisares
fardigheter utvecklas genom undervisning i fem steg enligt the Skill Model:
novis, avancerad nyborjare, kompetent, skicklig och expert. Modellen beskriver
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“a common guided path towards expertise” (s. 133). Experten bygger upp sina
fardigheter genom erfarenhet: “experience makes it possible to act without
thinking because of the connections that have formed between situations ex-
perienced and responses to them that have proved to be adequate” (Skaftun
2011:134). Detta resonemang liknar det som Grabe (2009:80) utvecklar om
att lasforstaelse kan utvecklas implicit, dvs. genom att elever ldser manga texter
och arbetar med dem pa olika sitt. Lisstrategier erkinns som viktiga och an-
vindbara verktyg av bade Skaftun och Grabe och de anvinds framfor allt nir
lasaren 6vergar till att bli kompetent, alltsd fran och med det tredje utvecklings-
steget, menar Skaftun (2011). Aven en kompetent lisare moter utmaningar av
olika slag och da har lisstrategierna en roll i att stodja de val som ldsaren gor
(s.142). Det handlar inte bara om att 16sa problem som uppstar, en formaga
som ofta tillskrivs skickliga ldsare och expertldsare, enligt Skaftun (2011). Som
ldsare gor man hela tiden en rad strategiska val i lasningen.

Problemldsningsstrategier 4r en typ av strategier, enligt den indelning som
Mokhtari & Reichard (2002) gor. Som jag tolkar AfHlerbach et al. (2008) ir
det i huvudsak denna typ av strategier som dsyftas i deras artikel. Det finns
emellertid andra typer av strategier, sisom globala strategier och stodstrate-
gier (Mokhtari & Reichard 2002). I kapitel 6 diskuteras vidare huruvida alla
strategier kan utvecklas till fardigheter.

2.4 Avhandlingens teoretiska forankring

Med utgingspunke i kapitlets inledande resonemang om hur zeorier och mo-
deller definieras foljer nedan ett klargérande nir det géller mina teoretiska per-
spektiv. De teorier som anvinds for att redogéra for eller forklara de fenomen
som studeras dr kognitiva perspektiv, dir dven metakognition ingar (se 2.1.4,
2.1.4.2), sociokulturella perspektiv (se 2.1.5) och teorier om forsta- och andra-
sprakets roll vid utveckling av lisforstielse (se 2.2.1). Modeller som sedan an-
vinds for att operationalisera dessa teorier ir RAND-modellen (se 2.1.3), ram-
verket (eller modellen) av Paris et al. (se 2.1.4.1), ramverket (eller modellen) av
Cummins (se 2.2.2) och Bernhardts modell (se 2.2.3). Modeller anvinds ocksa
av Pearson och Cervetti nir de redogor for hur de teoretiska perspektiven pa
lasning har forindrats (se 2.1.2).

Teorier kan ha olika funktioner. De kan exempelvis fungera som "st6dstruk-
turer for att konstruera sitt att se pa och tinka om det fenomen som ska stu-
deras” (Liberg 2005:83). Teorier som stodstrukturer anvinder jag dels i teoriav-
snitten i de ingdende artiklarna f6r att redovisa vilka teoretiska utgingspunkter
som anvints i en specifik artikel, dels i kappan for att dskadliggéra mina teo-
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retiska utgdngspunkter i studien. RAND-modellen anvinds for att beskriva
lasforstaelsens komplexitet (se 2.1.3). Den bestar av tre centrala element: /i-
saren, texten och aktiviteten. Dessa ir ocksd omgivna av en sociokulturell kontext
som interagerar med 6vriga element i lisprocessen. Ldsaren representeras i min
studie av mellanstadieeleverna som ingar som informanter i alla artiklarna.
Aktiviteten representeras i artikel I av undervisningen och i artikel II frimst
av resultaten pd ldstestet, i och med att elevernas resultat pd ett lasforstael-
setest studeras under tva lasar. [ artikel III representeras aktiviteten av elevernas
lasning av tvd lirobokstexter. Zexter ir inkluderade i avhandlingens samtliga
faser. Den sociokulturella kontexten finns ocksa representerad i samtliga faser ef-
tersom hinsyn till denna tas da resultaten tolkas. Kognitiva och sociokulturella
perspektiv ingar som teoretiska perspektiv i RAND-modellen och dessa bada
perspektiv anvinds for att forklara hur lsstrategier dels kan ses som en indivi-
duell kognitiv process, dels som nigot som utvecklas i samspel med andra (se
avsnitt 2.1.3, 2.1.4 och 2.1.5).

Teorier om andrasprakslidsande och de sirskilda villkor som giller nir las-
forstaelse utvecklas, ar ngot som genomsyrar avhandlingens artiklar (se 2.2).
Avhandlingen ir ocksa teoretiskt forankrad genom att teorier anvinds for att
analysera studerade fenomen (Liberg 2005). I artikel I anvinds kategorierna i
ramverket the Literacy Engagement Framework (LEF) for att analysera ldsstrate-
giundervisningen (se 2.2.2). I artikel III anvinds det metakognitiva ramverket
av Paris et al. (1983) som analysverktyg (se 2.1.4.1).
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3. Tidigare forskning

I detta kapitel presenteras en forskningsoversikt, som avser belysa studier re-
levanta f6r avhandlingens syfte, dvs. lisstrategiers betydelse for utveckling av
flersprakiga mellanstadieelevers lasforstaelse pd andraspriket. I huvudsak inbe-
grips studier som tar sin utgdngspunkt i en andrasprikskontext, dvs. dér and-
raspraket dr ett majoritetssprak i det land man bor. Studier gjorda i en forsta-
spraks- eller frimmandesprakskontext inkluderas da sarskilda skl finns. Dessa
skal kan vara att studier med mellanstadieelever (ca 10-13 ar) genomforts,
som har innehallslig relevans for avhandlingen. Arbete med olika lasforstaelse-
strategier blir vanligare frin och med mellanstadiet och dérfor ar denna alder
startpunkt f6r den forskning som innefattas i 6versikten. Forst beskrivs ldsstra-
tegiforskningens framvixt och utveckling (3.1). Sedan presenteras nigra un-
dervisningsmodeller for strategiundervisning, som idr férankrade i forskning
(3.2). Grundstrategierna i Reciprocal Teaching beskrivs i 3.3 och i 3.4 ges en
nagot bredare 6versikt av nordiska studier som relaterar till andrasprakselevers
lastorstaelse. Studier i en utomnordisk kontext redogors fori 3.5 och i 3.6 foljer
en sammanfattning.

3.1 Liasstrategiforskningens framvixt och utveckling

Redan i borjan av 1900-talet genomf6rdes studier om lidsning, ddr lasforstielse
ses som en meningsskapande process (Huey 1908, Thorndike 1917). Dessa
studier har relevans 4n idag. Den amerikanska forskaren Dolores Durkin var
emellertid den som i slutet av 1970-talet konstaterade att explicit undervisning
i lastorstaelse ej forekom i arskurserna 3—6 i amerikanska klassrum (Durkin

33



1978-1979). Hon fann att ldrare dgnade mycket tid at att kontrollera elevers
lastorstaelse, bland annat genom fragor pé texters innehall. Diremot saknades
undervisning om hur elever kunde utveckla sin formaga att forsta texter. Denna
upptickt inspirerade manga forskare som ville utforska och identifiera effektiv
undervisning for att utveckla elevers lisforstaelse. Studier om olika ldsstrate-
giers betydelse for lisforstaelse blev vanligare frin och med 1980-talet (se t.ex.
Dufly et al. 1987). Allra flest engelsksprikiga studier om strategiundervisning
gjordes just mellan 1980 och 1990 (Pearson & Cervetti 2017). Forst var det
undervisning i enstaka strategier som utforskades (single strategy instruction).
I mitten av 1980-talet kom en annan vag, dir forskare undersokte vilka kom-
binationer av ldsstrategier som var mest gynnsamma for utveckling av lasfor-
staelse, si kallad multiple strategies approach. Att anvinda flera strategier i un-
dervisningen har visat sig vara effektivt (National Reading Panel 2000) och
de flesta undervisningsmodeller som har utvecklats och som anvinds idag in-
kluderar flertalet strategier. Nagra exempel pa saidana modeller beskrivs i ndsta
avsnitt.

Grabe (2009) konstaterar att utgdngspunkterna for lisstrategiforskning i en
forsta- och andrasprakskontext delvis skiljer sig at. For det forsta har det varit
ett bredare fokus pa sprakinldrningsstrategier och kommunikativa strategier
generellt i andraspriksforskning, dir alltsd lasstrategier ingtt som en del. For
det andra skiljer sig iamnena som beforskas dt i forsta- och andraspriksstudier.
I andraspriksstudier fokuseras till exempel omfattning och inverkan av transfer
pa forstaspriket, effekt av mental 6versittning och eventuella metakognitiva
fordelar som en andraspréksinlirare kan ha (Grabe 2009).

Amerikansk ldsforskning har utvecklats betydligt sedan rapporten av
National Reading Panel (2000) presenterades. Bara tva ar direfter publice-
rades rapporten av RAND Reading Study Group (2002). Tva handbocker om
lasforstaelse har givits ut (Israel 2017, Israel & Duffy 2008) och lasforstaelse dr
ocksa ett viktigt tema i de fyra handbdckerna om lisforskning (Barr et al. 1996,
Kamil et al. 2000, Kamil et al. 2011, Pearson et al. 1984). Tre handbocker som
koncentrerar sig pd undervisning som frimjar forstaelse har ocksd utkommit
(Block & Parris 2008, Block & Pressley 2001, Parris & Headley 2015). Brown
(2017) hivdar likvil att studier om undervisning av forstaelsestrategier (reading
comprehension instruction) har minskat betydligt i USA den senaste tiden till
forman for forskning som framhéller imnesspecifika strategier.

I Norden har intresset for forskning om lisforstaelse och lasstrategier 6kat de
senaste artiondena. Andraspraksforskare i Norden har bland annat intresserat
sig for och undersoke ldsforstaelse och vilka utmaningar som elever méter med
bland annat dmnestexter (se 3.4). Fa nordiska andraspriksstudier har dock
gjorts med en explicit teoretisk ram for lasstrategier och lsstrategiforskning,.
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3.2 Undervisningsmodeller for strategiundervisning

Forutom att det finns ett stort antal lasstrategier som har utforskats under
flera decennier, finns det ocksa ett flertal undervisningsmodeller f6r arbete
med (lds)forstdelsestrategier. Méinga inbegriper fyra till atta huvudstrategier
men det finns dven modeller som inkluderar upp emot 20 eller 30 olika stra-
tegier (Grabe 2009:231). Nigra av de modeller som férekommer, och som
provats empiriskt med gott stod, dr Reciprocal Teaching (RT), Collaborative
Strategic Reading (CSR), Questioning the Author (QtA), Transactional Strategies
Instruction (TSI) och Concept-Oriented Reading Instruction (CORI).

En av de mest beforskade modellerna ir Reciprocal Teaching (RT) som in-
troducerades av Palincsar och Brown (1984). De tva studier som redovisas
i artikeln frin 1984 genomfordes med svaga forstasprakselever i drskurs 7.
Eleverna som fick undervisning i fyra si kallade study activities forbittrade sin
lastorstaelse betydligt. Mdnga bendmner idag dessa aktiviteter som ldsstrategier
och de fyra grundstrategier som ingar i RT ar: gora forutsigelser, stilla frigor,
reda ut oklarheter samt summera. De utvalda strategierna limpar sig vil att
anvindas i diskussioner om texter och de samspelar dessutom med varandra
(Palincsar & Brown 1984). RT bygger bade pa kognitiv och sociokulturell teori
enligt Palincsar & Brown (1984). Dialogen ir central liksom uppfattningen
att larande sker i dialog med andra. I arbetet med strategierna ir tanken att l3-
rarens stottning ir omfattande i borjan men avtar nir eleverna blir allemer sjalv-
standiga i processen att anvinda strategierna. Undervisningsgangen beskrivs sa

hir:

An adult teacher and a group of students take turns leading a discussion on
the contents of a section of text that they are jointly attempting to understand.
The discussions are free ranging, but four strategic activities must be practiced
routinely: questioning, clarifying, summarizing, and predicting. The dialogue
leader begins the discussion by asking a question on the main content and ends
by summarizing the gist. (Brown & Palincsar 1989:413)

Manga studier anvinder RT med st6rre undervisningsgrupper eller hela klasser
trots att utgangspunkten initialt alltsd var att mindre grupper av elever disku-
terar och leder samtalet om en text (se citat). Palincsar och Brown (1984:119)
uttrycker att syftet med strategierna ir dels comprehension-fostering, dels com-
prebension-monitoring. Det forstnimnda syftar till att forstaelsen ska frimjas
(genom anvindande av strategier), genom en explicit undervisning med model-
lering. Med ”comprehension-monitoring” avses att en individ sd sméningom
ska bli en medveten ldsare som overvakar sitt eget lirande och tinkande. Det
poingteras ocksa att strategierna bor dvas i en limplig undervisningskontext
och inte som separata, isolerade handlingar (Palincsar 1986). Studier med
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bade forsta- och andrasprakselever och elever med inldrningssvarigheter har
visat att RT paverkar elevers lasforstielse positivt (se t.ex. Dabarera et al. 2014,
Gersten et al. 2001, Rosenshine & Meister 1994, Sporer et al. 2009, Trabasso
& Bouchard 2002).

Collaborative Strategic Reading (CSR) liknar RT men betonar ocksa kollabo-
rativt lirande (Klingner & Vaughn 1996, Klingner & Vaughn 2000, Klingner
etal. 1998). 1 Questioning the Author (QtA) (Beck et al. 1996, Beck et al. 1997)
ska eleverna ifragasitta textforfattaren, vilket namnet ocksd antyder. Genom
att stdlla fragor till textforfattaren uppmuntras eleverna att diskutera och kri-
tiske granska innehéllet i texten, och diskussionen kan ocksa innehalla kritik
mot forfattaren. I modellen Transactional Strategies Instruction (TSI) under-
visas elever i ett antal strategier, som modelleras av liraren och direfter 6vas
av eleverna. Nagot som ldrarna genomgiende forklarar och betonar ir vad,
ndr, hur och varfor strategierna ska anvindas (Pressley et al. 1992). Guthrie
med kollegor har utvecklat Concept-Oriented Reading Instruction (CORI),
som bland annat syftar till att frimja engagemang och motivation hos elever
(Guthrie et al. 1996). Undervisningen, som ofta liggs upp som ett sexveckors-
projekt, borjar alltid med ndgon typ av upplevelse (t.ex. studiebesok) for att
utveckla intresse for det tema som ska studeras. Direfter anvinds olika texter
och forstaelsestrategier i undervisningen for att férdjupa kunskapen om tema-
omrédet. I slutet av varje projekt redovisar eleverna vad de har lart sig for var-
andra (Guthrie et al. 1996).

De ovan nimnda undervisningsmodellerna har minga gemensamma nim-
nare. De inkluderar strategier som pa olika sitt ska hjilpa elever att forstd texter
bittre samtidigt som de utvecklar den egna lisf6rmagan. Det som skiljer mo-
dellerna at ar att de betonar olika aspekter, sdsom t.ex. dialogens betydelse eller
vikten av motivation och engagemang,.

3.3 Grundstrategier i Reciprocal Teaching

I undervisningsmodellen RT ingar fyra grundstrategier, vilka r centrala i av-
handlingen. Dessa har dven haft stor betydelse for utveckling av teorier om hur
lasstrategier kan frimja elevers lisforstaelse (se t.ex. Baker etal. 2015, Rueda et
al. 2015). Som tidigare nimnts dr de fyra strategierna: summera, stilla frigor,
gora forutsigelser och reda ut oklarbeter. Summera anvinds for att kontrollera
om huvudbudskapet i ett stycke eller en text har forstatts. I summerastrategin
ingér att kunna identifiera viktig information samt att gora en syntes mellan
olika delar i en text.
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Instruction of summarization succeeds in that readers improve on the quality
of their summaries of text, mainly identifying the main idea but also in leaving

out detail, including ideas related to the main idea, generalizing, and removing
redundancy. (National Reading Panel 2000:4.46)

Stilla frigor syftar tll att trina elever i att stilla relevanta frigor till en text.
Genom att elever formulerar olika typer av frigor, t.ex. informationssoknings-
fragor eller inferensfrigor, kan de visa att de har forstitt textens innhéll samt
att de kan identifiera huvudbudskapet i en text. Strategin att formulera fragor
anvinds sillan som enskild strategi utan ofta i kombination med andra stra-
tegier (National Reading Panel 2000). Strategin gora forutsigelser innebir att
elever forutspar vad en text ska handla om. Genom att bilder och rubriker stu-
deras samt genom att elever utgir frin sina tidigare kunskaper och egna er-
farenheter ska de kunna forutsiga vad texten handlar om. Forutsigelser kan
goras bade fore och under ldsningen. Strategin reda ut oklarheter handlar om att
elever reder ut sidant de inte forstdr i en text. Ofta handlar det om ord eller ut-
tryck som de fastnar pd. Dock menar Palincsar & Brown (1984) att strategin
dven inkluderar att elever utvirderar texten under tiden de ldser samt kritiskt
granskar den.

3.4 Studier om andrasprikselevers lasforstaelse i
nordisk kontext

3.4.1 Forstaelse av lirobokstexter och utveckling av
amneskunskaper

Lirobokstexter eller sakprosatexter kan vara utmanande for elever och da sir-
skilt for flersprikiga elever, d de ofta dr informationstita och innehéller ett ab-
strake sprik. Detta har darfor varit utgangspunkt for en rad studier i Norden,
frimst med elever pa hogstadiet (13—16 ar) och i gymnasieskolan (16-19 ar).
Tva svenska studier som genomforts med gymnasieungdomar dr Higerfelth
(2004) och Nygérd Larsson (2011). Higerfelth (2004) har studerat sprakliga
utmaningar i imnet naturkunskap i tvd méangkulturella klassrum i gymnasie-
skolan. Hon undersoker bland annat hur eleverna samtalar om naturkunskap
och vilka sprakliga resurser de anvinder f6r att gora det. Nygérd Larsson (2011)
har gjort en studie i en sprakligt heterogen gymnasieklass och undersoker bland
annat vilken betydelse spraket har for olika elevgruppers framgang i dmnet
biologi. Nir det giller lirarens undervisning visar hennes studie att olika typer
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av stodstrukeurer forekommer, diribland visuella konkretiseringar av textin-
nehillet. I lirarens verbala interaktion identifieras en rorelse mellan vardagliga
uttryckssitt och mer amnesspecifika sidana. Vidare har ldraren en textnira be-
handling av lirobokstexten som gor att eleverna inte utelimnas till att sjilva
tolka innehallet i liroboken. Nygard Larsson efterlyser dock ett tydligare me-
tatextuellt och metasprakligt perspektiv i iamnesundervisningen.

Andrasprikselevers lasforstaelse av lirobokstexter i samhillsorienterande
amnen har utforskats av flera (Hedman 2009, Kulbrandstad 1998, Olvegard
2014). I Olvegirds studie, som omfattar gymnasieelever, anvinder eleverna
bade textuella och kontextuella resurser (t.ex. egna erfarenheter och tidigare
kunskaper) for att tolka innehallet i historietexter, om 4n i olika utstrickning
(2014:233). Dessa kontextuella resurser kan hjilpa eleverna att forsta inne-
hallet men de kan ocksa leda in pa ett felaktigt spar, vilket leder till att textens
innehall misstolkas. Detsamma visar Kulbrandstads studie med andraspriks-
elever pa hogstadiet. Hon konstaterar att svarigheterna med att forsta inne-
hallet i texterna som listes ocksa kan relateras till bristande metakognition.
Vidare visar hennes studie att nigra av eleverna (pa hogstadiet) saknar en-
gagemang, vilket bidrar till att de inte 4r intresserade av att 6vervaka sin lds-
forstaelseprocess (Kulbrandstad 1998). En annan studie som omfattar hog-
stadieelever genomfordes av Hedman (2009). Hon undersoker tvasprakiga
spansk-svensktalande ungdomar med lds- och skrivsvarigheter. Ett intressant
resultat som framkommer i hennes studie 4r att de tvasprakiga eleverna med
las- och skrivsvarigheter visar relativt goda insikter i sin egen lasforstaelse. Detta
skiljer sig frin tidigare studier om sé kallade svaga ldsare.

Hur elever forstir och rér sig in i texter har bland annat studerats med text-
rorlighetsbegreppet (Hedman & Magnusson 2017, Liberg 2016, Liberg et al.
2010, Olvegard 2014, Wiksten Folkeryd et al. 2006). Begreppet textrorlighet
anvinds for att utforska hur elever tolkar texter och det beskrivs genom textba-
serad rorlighet, rorlighet utat och interaktiv textrorlighet (Liberg et al. 2010,
Wiksten Folkeryd et al. 2006). Olvegérd (2014), bland andra, benimner ror-
lighet utat associativ textrorlighet. 1 den textbaserade rorligheten, som handlar
om rorelse i texten, kan en lisare identifiera information i en text (bade uttalad
och outtalad), dra slutsatser utifrin en texts handling samt virdera en texts
innehall. Nir det giller den associativa textrorligheten, som behandlar rorelse
ut fran texten, kopplar en ldsare ihop texten med sina erfarenheter och asso-
cierar till egna tankar och upplevelser. Den interaktiva textrorligheten handlar
om hur en ldsare ror sig utifrdn och in i en text. Detta visar sig genom att lisaren
distanserar sig fran en text och kan reflektera 6ver textens syfte och mottagare
(Olvegard 2014, Wiksten Folkeryd et al. 2006). Wiksten Folkeryd etal. (2000)
har i ett projekt undersoke elevers textrorlighet i olika imnen i drskurserna fem
och dtta. Resultatet visar att klyftan som finns mellan lag- och hégpresterande
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elever 4r storre i rskurs 8 4n i arskurs 5. Den textbaserade rorligheten 4r ocksa
littare for eleverna att anvinda 4n de andra tva typerna.

Axelsson har ocksa under en lingre tid varit involverad i flera projekt som
har handlat om hur flersprakiga elevers litteracitet kan utvecklas och stirkas
(se t.ex. Axelsson 2001, 2015, Axelsson et al. 2005). I ett projekt studeras fler-
sprakiga mellanstadieelevers meningsskapande i imnena biologi och fysik (se
t.ex. Jakobson et al. 2018). I ett annat projekt studeras nyanlindas inlarnings-

villkor (Axelsson 2015).

3.4.2 Elevers lasutveckling

I det danska projektet Zegn pd sprog, som ir ett tiodrigt forskningsprojekt under
ledning av Helle Pia Laursen, har fem klasser med en stor andel flersprakiga
elever f6ljts fran klass 0 till 9. I projektet samarbetar lirare och forskare for att ut-
veckla kunskap om hur flersprikiga elevers lis- och skrivutveckling kan frimjas.
Under drens lopp har det i projektet framkommit att det finns en stor variation
i elevers anvindning av ldsstrategier (se t.ex. Daugaard 2016, 2017, Ladegaard
2017, Ostergaard 2015). Laursen (2015:55) menar att strategierna r kontextbe-
roende men ocksd personliga. De kan t.ex. anvindas med olika avsikter. En elev
kan gissa ett okint ords betydelse for att forbéttra forstdelsen medan en annan
kan gora det for att snabbt bli firdig med en uppgift och spara tid (Laursen
2015:55). Daugaard (2016) har bland annat studerat elevers ldsning i drskurs 7
i amnena fysik och kemi. Hon visar ocksa hur lirare och elever i arskurs 8 arbetar
med att skapa mening i texter och vad det innebir att g in i en text (Daugaard
2017). Exempelvis studeras elevernas metakognition, dvs. insikt i den egna lds-
ningen och anvindning av lsstrategier. Elevers anvindning av ldsstrategier ut-
forskar ocksd ODstergaard (2015), som visar hur metasamtal introduceras med
elever i arskurs 2. Eleverna reflekterar kring sin strategianvindning och sin lis-
forstaelse i gruppsamtal, ddr liraren introducerar begrepp som till exempel av-
kodning och forstaelse. Genom att lata eleverna diskutera kan de bli mer med-
vetna om sin egen inldrning och hur de kan péverka sin forstaelseprocess.

Ladegaard (2017) beskriver hur en nyanlind elev i drskurs 8 forsoker skapa
mening i en text med hjilp av multimodala resurser samt effektiva ldsstrategier
pa savil svenska som modersmalet pashto. Eleven, som kallas Husna, anvinder
bilder och oversitter hela texten forst till pashto och Ladegaard beskriver sedan
hur hon gir mellan sin éversittning och originaltexten f6r att kontrollera sin
forstaelse av texten. Ladegaard visar att Husna anvinder avancerade lisstra-
tegier men konstaterar samtidigt att de 4r vildigt tidsodande.

Damber (2010) undersoker i sin avhandling vilka faktorer som bidrar till att
vissa klasser har goda lisforstaelseresultat, trots en sprakbakgrund och socio-
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ckonomiska faktorer som egentligen talar emot det. Med yngre barn i fokus
har hon studerat frimst lirarna och undervisningen i arskurs 3 i ett multikul-
turelle forortsomrade och gjort tre studier om lisutveckling. Resultatet visar att
lararens forhallningssitt dr av stor betydelse, vilket i studien kdnnetecknas av
fasta strukturer, inslag av estetisk verksamhet, omfattande lasning av skonlit-
teratur samt eget skrivande. Néigra av eleverna som deltog i studien intervjuas
ocksad nagra ar senare och de berdttar dd om vikten av att bli sedda och upp-
skattade for vilka de 4r. Vidare betonar de betydelsen av att behirska svenska
spraket i tal och skrift for att lyckas vil i skolan (Damber 2010).

En annan avhandling som inte direkt handlar om utveckling av lasforstaelse
men som relaterar till det ir Westlund (2013). Hon jimfor svenska och ka-
nadensiska bedémningsdiskurser i grundskolans mellanar och konstaterar att
det finns tydliga skillnader mellan hur lirarna i de tva linderna undervisar. De
fem svenska ldrarna har en produktorienterad uppfattning om bedémning,
dir ldrarna kontrollerar elevernas ldsforstdelse genom olika typer av uppgifter
(2013:241). De fem kanadensiska ldrarna har diremot en processorienterad
uppfattning om bedémning som innebir att elevernas utveckling av l4sfor-
staelse stottas. Detta gors bland annat genom att eleverna medvetandegérs om
den egna lisprocessen (ibid.). En annan skillnad ar att lirarna i Kanada an-
vinder ett mer utvecklat metasprik 4n ldrarna i Sverige nir de talar om be-
domning av elevers ldsforstielse.

Elevers lasutveckling har f6ljts i snart tvd decennier genom de internationella
undersokningarna Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)
och Programme for International Student Assessment (PISA). I inledningen
beskrevs en nedging i svenska elevers resultat som rapporterats under en tio-
arsperiod. I PIRLS, som undersoker elever i fjarde klass, var Sverige ett av fa
linder dir resultaten forsimrades tre mitningar i f6ljd: 2001, 2006 och 2011.
En signifikant forbittring i elevers resultat redovisades emellertid, bade i PISA
2015 och i PIRLS 2016 (Skolverket 2016, 2017b).

Det finns stora klyftor mellan olika elevgruppers resultat, vilket ocksa kom-
menterades i inledningskapitlet. Infédda elever med en eller tvd svenskfodda
fordldrar har bittre resultat i bidde PISA- och PIRLS-mitningarna in elever
med tvé utlandsfédda forildrar. Denna skillnad har i stort sett varit konstant
sedan mitningarna borjade (Skolverket 2012, 2016, 2017b). Andra genera-
tionens invandrare, dvs. elever som dr fédda i Sverige med tva utlandsfédda for-
dldrar befann sig resultatmissigt pa samma niva 2016 som 2011. Elever fodda
utomlands med tva utlandsfodda forildrar presterade till och med bittre dn
de elever som var fodda i Sverige med tvd utlandsfédda fordldrar (Skolverket
2017b:66). Socioekonomisk bakgrund péverkar elevers resultat och nir det
giller elever med utlindsk bakgrund ar deras hemresurser for lirande betydligt
lagre dn vad de dr for elever vars fordldrar dr fodda i Sverige. Nar hinsyn tas till
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hemresurser forsvinner skillnaderna i resultat mellan de olika elevgrupperna.
Flersprikiga elevers lisutveckling och de stora klyftorna mellan elevgrupper
har uppmirksammats i rapporten av OECD (Cerna et al. 2019). I samman-
hanget bor ocksd skolans kompensatoriska uppdrag nimnas. Skolans kompen-
satoriska uppdrag bestdr i att den ska kompensera for skillnader i elevers forut-
sittningar (Skolverket 2011).

3.4.3 Interventionsstudier och listest

Som tidigare nimnts har flera studier om lisforstdelse gjorts med forsta-
sprakselever. Reichenberg har exempelvis genomfort ett antal interventions-
studier (Reichenberg 2008, Reichenberg & Emanuelsson 2014, Reichenberg
& Lofgren 2014). I en interventionsstudie i drskurs 3 undervisades 71 elever
under atta veckor enligt Reciprocal Teaching (RT) eller Questioning the author
(QtA) (Reichenberg & Emanuelsson 2014). I en annan likande interventions-
studie undervisades 30 tredjeklasselever i ett socialt utsatt omride enligt RT
(Reichenberg & Lofgren 2014). Resultaten i bada studierna visar pa signifi-
kanta skillnader i elevernas lisforstaelse. I den forstnimnda studien forbire-
rades elevernas resultat, bide nir de undervisats enligt RT eller QtA. Inga kon-
trollgrupper finns dock i de tvd ovan nimnda studierna, vilket kan ses som en
svaghet. I interventionsstudier brukar kontrollgrupper ingd for att forskaren
ska kunna avgora hur t.ex. en sirskild form av undervisning har paverkat en
grupp elever (intervention) jimfért med en liknande grupp som inte fatt denna
sirskilda undervisning (kontrollgrupp).

Reichenberg har dven genomfort en longitudinell studie med forstaspraks-
elever i arskurserna 4—6. Syftet var att, i arbete med forklarande texter, studera
om och hur ldrares och elevers interaktion férindrades under de tre r som in-
terventionen pagick (Reichenberg 2008). QtA anvindes dven i den hir studien
och resultatet visar att samtalsmonstren férindrades i experimentgrupperna. I
dessa, till skillnad mot kontrollgrupperna, minskade antalet rena faktafriagor
till forman f6r fler halvoppna fragor och inferensfragor. Experimentgruppernas
lastorstaelse okade men skillnaden var inte statistiskt signifikant jamfort med
kontrollgrupperna.

En omfattande interventionsstudie som gjorts i en forstasprakskontext ar
Lisa mellan raderna, dir listorstaele undersoks savil kvantitative (Tengberg
et al. 2015) som kvalitativt (Olin-Scheller et al. 2015). Studien utforskar hur
lasstrategiundervisning paverkar hogstadieelevers lisforstielse. Modellen som
provas heter dialogisk strategiundervisning (DSU) och den bygger pa tre delar:
undervisning om lasstrategier, texttolkande samtal och strukturerade reflek-
tionsuppgifter. Studien innefattar tva interventioner — en kortare om lisning
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av argumenterande texter (fyra veckor) och en om novelldsning som stricker
sig over en termin (Olin-Scheller & Tengberg 2016, Tengberg & Olin-Scheller
2016). De kvantitativa aspekterna av resultaten visar att DSU frimst gynnar
svaga elevers lisforstaelse. Kvalitativa aspekter visar t.ex. att lirarna modelle-
rerar ldsstrategiers anvindning och ger elever ett metasprik for att tala om sin
forstaelse (se t.ex. Olin-Scheller et al. 2015).

I interventionsstudier anvinds ofta nigon typ av listest for att mita elevers
lasutveckling. Nar flersprakiga elever ska genomfora ett ldstest har tidigare
studier uppmirksammat ett antal problem vad giller validitets- och reliabili-
tetsfrigor (Hedman 2009:39, Kulbrandstad 2000:70f., Tonne & Pihl 2013).
Ett test kan vara noga utprévat och normerat men om denna process har
gjorts med majoritetssprikstalare finns det flera aspekter som kan péaverka
flersprakiga elevers mojligheter att svara pa frigorna. Hedman (2009:38) po-
dngterar att flersprikiga elevers testresultat behéver virderas i relation till
bakgrundsfaktorer som exempelvis spriklig eller socioekonomisk bakgrund.
Testinstrumentet kan ocksa behdva undersokas sd att laga resultat inte beror
pa sjilva testet. Kulbrandstad (2000:70f.) konstaterar att det kan vara svart att
bedoma flersprakiga elevers svar som ritt eller fel. Om det dr 6ppna frigor som
ska besvaras har elevernas sprakliga formaga betydelse for hur de kan uttrycka
sig skriftligen. Det krivs ocksa att eleverna har forstact frigan. Bristfilliga
eller inga svar behover alltsd inte betyda att eleverna inte har forstitt textens
innehall (Lindholm 2013). Tonne & Pihl (2013) har undersokt vad norska
lasprov egentligen miter nir elever med norska som andrasprak genomfor
dem. Testen som studeras ir det norska nationella listestet for drskurs 5 samt
tvd olika kartlaggningstest (for arskurs 3 och 5). Resultatet visar en korre-
lation mellan resultat pa lastest och morfologisk medvetenhet samt medve-
tenhet om ogenomskinliga ord och uttryck. For att kunna fd héga poing pa
dessa lastest krivs saledes specifika sprakliga kunskaper av elever med norska
som andrasprak.

3.5 Studier om andrasprakselever och ldsstrategier i
utomnordisk kontext

Medan det finns en god forskningsbas nir det giller lasstrategiers betydelse for
forstasprakselevers utveckling av lisforstielse, finns det ingen riktig enighet
nir det giller forskning om ldsstrategier och andrasprikselever. Flera forskare
papekar att det finns fa studier som undersokt lisstrategiers betydelse f6r and-
rasprakselever och att det ddrmed &r svért att forklara eller uttala sig om stra-
tegiers paverkan pa andrasprikselevers utveckling av lisforstielse (se t.ex.
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Bernhardt 2000, Fitzgerald 1995a). Samtidigt konstaterar flera, att forskning
som gynnar forstasprakselever, dven gynnar andrasprakselever men att vissa
anpassningar maste goras utifrin de andrasprakselever som undervisas (Brown

2017, Fitzgerald 1995a, Goldenberg 2011). Shanahan & Beck (2006:437)

noterar att det saknas forskning om hur de hir anpassningarna konkret gors:

Common instructional routines may need to be adjusted to make instruction
in the literacy components maximally effective with English-language learners.
Unfortunately, authors often have been silent in describing such adjustments,
or have done no more than mention them, rather than providing a thorough
description or explanation. Future research needs to be explicit in this regard.
(Shanahan & Beck 2006:437)

[ studier om ldsning refereras det ofta till goda och mindre goda lasare eller
starka och svaga lidsare, vilket vanligtvis definieras utifran resultat pa ett ldstest.
Dessa termer anvinder jag ocksa i samband med att andra studier omtalas. Nir
elever omtalas som starka eller svaga bor det poidngteras att ldsforstaelsen ar
kopplad till en specifik situation eller kontext och att den dirmed kan variera.
Utmaningarna med att kategorisera andrasprakselever som starka och svaga
lisare diskuteras bland annat i Kulbrandstad (1998).

3.5.1 Effektiva lasstrategier

Baserat pa forskning som gjorts under flera decennier (huvudsakligen med for-
stasprikselever) har ett antal strategier identifierats vara effektiva nir det giller
att frimja elevers ldsforstaelse (National Reading Panel 2000). Denna rapport
har varit viktig for forskning om strategiundervisning och som exemplifieras
nedan ingdr strategier som bilder och grafik samt kooperativt lirande i det som

bendmns forstielsestrategier. Foljande sju kategorier har ett gott empiriske stod
enligt National Reading Panel (2000):

Summera

Formulera frigor

Besvara fragor

Overvaka forstaelse (monitoring)

Bilder och grafik (graphic and semantic organizers)
Kooperativt lirande

Kombination av strategier (multiple strategies)

NV R =

(National Reading Panel 2000)
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Grabe (2009:218f.) sammanstiller ocksa i sin 6versikt 20 strategier som empi-
riskt har visat sig vara effektiva i undervisning. Hans 6versikt visar att det till
stor del 4r samma strategier som anvinds pd andraspriket som pa forstaspraket.
Forutom de ovan nimnda presenterar han ocksa strategier som indirekt stodjer
lasforstaelse och som anvints i studier. I denna grupp finns reda ut oklarbeter,
mental dversittning, gora inferenser, omldsning, lisa hogt, ta anteckningar och
gora forutsigelser.

Overvaka forstielse (monitoring) brukar ofta ses som en nyckelstrategi for
att forbitera lasforstaelse. Det som skiljer denna strategi frin de flesta andra, 4r
att minga processer ir involverade samt att den i huvudsak ocksd identifieras
som en metakognitiv process (Baker 2002, Pressley 2002). Nagra av de pro-
cesser som kan inga i att vervaka forstdelsen ar att ldsaren har ett syfte med lds-
ningen och dr medveten om det. Vidare anvinds textstruktur uppmirksamt av
den som Gvervakar forstaelsen samt identifierar viktig information i en text. En
lasare som Gvervakar forstaelsen relaterar innehallet till den egna bakgrunds-
kunskapen, liser noggrant, reder ut missférstind och uppmarksammar sva-
righeter (Grabe 2009). Att Gvervaka forstaelsen ar siledes ingen enkel process
eller strategi utan det kriver en hel del av ldsaren. Ménga forskare benimner
overvaka forstdelse som en strategi men Grabe (2009), bland andra, menar att
det 4r mer passande att se 6vervaka som nagot som handlar om metakognitiv
kontroll och inte som en strategi.

3.5.2 Lisstrategiundervisning

Det har varit svart att bedéma ldsstrategiers effekt pd andrasprakselevers lis-
forstdelse i och med bristen pa kvantitativa studier. Studier med ildre and-
rasprikselever och vuxna finns, ofta i en frimmandesprakskontext (se t.ex.
Akkakoson 2013, Carrell et al. 1989, Taylor et al. 2006), men med elever i
skolildern finns det betydligt firre studier. Det finns dock interventionsstudier
som har visat att strategiundervisning har en positiv effekt pd flersprikiga mel-
lanstadieelevers lisforstaelse (Fung et al. 2003, Kitano & Lewis 2007, Klingner
et al. 1998, Olson & Land 2007, Proctor et al. 2007, Taboada & Rutherford
2011, Taylor et al. 2003). I nagra studier har RT anvints framgangsrikt (Brady
1990, Dabarera et al. 2014, Fung et al. 2003, Klingner & Vaughn 1996).
Brady har undersokt effekten av tvé olika undervisningsmodeller i drskurserna
5-8 (Brady 1990). En grupp undervisades enligt RT, den andra enligt RT
plus tvd "semantic mapping -strategier. Kontrollgruppen undervisades ”som
vanligt”. Eleverna var tvasprakiga och majoriteten hade en svag lisforstaelse,
enligt ett standardiserat ldstest pa andraspraket. Resultatet visar signifikanta
skillnader mellan interventionsgrupperna och kontrollgruppens resultat. Bada
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grupperna som undervisades i att anvinda ldsstrategier forbattrade sin ldstor-
staelse. Ddremot fann Brady inga signifikanta skillnader mellan de tva inter-
ventionsgrupperna. Studien visade ocksd att svaga elever gynnades allra mest
av strategiundervisningen (Brady 1990).

En studie som undersoke ldsstrategiundervisning och digitala texter 4r
Proctor et al. (2007). I studien med andrasprékslisare i drskurs 4 har digitala
texter ldsts och forstaelsestrategier och stottning har bland annat skett via hy-
pertexter och avatarer. Resultatet visar att elevernas ckade ord- och lsforstaelse
kunde kopplas till hur frekvent férekommande stottningen var.

Som ett komplement till National Reading Panels rapport utgavs en sir-
skild forskningsdversikt med fokus pa andrasprakselever (August & Shanahan
20006). I denna 6versikt presenteras endast tre studier om strategiundervisning,
varav Swicegood (1990) ir en. Hon studerar hur strategin ”self-questioning”
paverkar tvasprikiga elevers ldsforstaelse i drskurs 3 (spanska och engelska)
och hon undersoker bdde kvantitativa och kvalitativa aspekter. Resultatet
visar att elevernas lisforstaelse inte forbittrades i ndgot av spraken, enligt re-
sultatet pa ett ldstest. Diremot visade kvalitativa analyser att eleverna i ex-
perimentgruppen anvinde strategin pa ett effektivt sitc och att de dessutom
overforde denna till andra undervisningskontexter. Detta framkommer dock
inte i kapitlet av Shanahan & Beck (20006) eftersom endast experimentella
och kvasiexperimentella studier ingdr i 6versikten (August & Shanahan 2006).
Swicegoods studie visar pa det problematiska i att enbart dra slutsatser utifran
en viss typ av studier, vilket andra forskare dven poingterat (se t.ex. Cummins
2012, Escamilla 2009).

Ett antal forskningsoversikter har gjorts (med studier publicerade pa eng-
elska) nir det giller ldsforstaelse, strategiundervisning och andrasprikselever
(Brantmeier 2002, Brown 2017, Davis 2010, Fitzgerald 1995a, b, Goldenberg
2011, Grabe 1991, 2009, Shanahan & Beck 2006, Taylor et al. 2006). Alders-
grupperna varierar i dessa dversiktsstudier och inkluderar inte enbart elever pa
mellanstadiet. Ett férhallandevis litet urval samt de olika forutsittningarna for
de inkluderande studierna, t.ex. deltagares dlder, lingd pd intervention, an-
vindning av olika test, gor att resultaten ir svara att generalisera (Brantmeier
2002, Grabe 2009, Taylor et al. 2006). Trots detta 4r det av vikt att 6versikter
gors, for att synliggora den forskning som finns. Resultaten visar exempelvis
att lasstrategiundervisning paverkar andrasprakselevers lisforstielse positivt
(Davis 2010, Fitzgerald 1995a, Taylor et al. 2006). I Davis (2010) och Taylor
et al. (2000) ingir bara interventionsstudier och i Fitzgerald (1995a) ingar
bade kvantitativa och kvalitativa studier. Fitzgerald hivdar att savil forsta- som
andraspriksinlirare gynnas av samma typ av balanserad ldsundervisning som
innehaller explicit strategiundervisning. Det finns "virtually no evidence that
ESL learners need notably divergent forms of instruction to guide or develop
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their cognitive reading processes” (1995a:184). Vidare har resultatet i versik-
terna visat att strategiundervisningen i storre utstrickning gynnade ldre elever
samt de som var sprakligt mer kompetenta (Taylor et al. 2006). Skillnader
mellan hur mer och mindre framgangsrika ldsare beskrivs har visats vara i en-
lighet med andra studier (Fitzgerald 1995a). Framgingsrika ldsare anvinder
exempelvis strategier pa ett mer effektivt sitt och de har dessutom en storre re-
pertoar av strategier in vad mindre framgingsrika ldsare har (Chamot & El-
Dinary 1999, Jiménez 1997, se vidare 3.5.4).

En relevant avhandling 4r Davis (2010), som gor en metaanalys av strategi-
undervisning (multiple strategies instruction) for elever i drskurs 4 till 8 under
dren 1980-2009. 101 interventionsstudier har inkluderats i metastudien och
andraspraksstudier finns inkluderade som en del av dessa. Davis konstaterar att
det finns en stor variation vad giller mitinstrument och metoder for strategi-
undervisning. Trots detta menar han att det finns tydliga beligg for att strate-
giundervisning (dir flera strategier 4r inkluderade) har en positiv inverkan pa
mellanstadieelevers lisforstaelse (s. 61). De positiva resultaten giller for savil
svaga och medelgoda ldsare som for elever med négon typ av nedsatt lis- eller
inldrningsférmaga. Det finns ocksa stod for att strategiundervisningen dven
gynnar andrasprikselever, ven om Davis papekar att det behdvs yrterligare
forskning som undersoker just den elevgruppen (Davis 2010).

3.5.3 Lisstrategiundervisning och ldsutveckling kopplat till
motivation och engagemang

Tidigare nimnda internationella interventionsstudier har pigitt under en be-
gransad tid, upp till och med fem veckor. Lingre interventionsstudier och
longitudinella studier med elever i mellanaren ir f4 men de som gjorts har stor
relevans for foreliggande avhandling (Olson & Land 2007, Silverman et al.
2014, Taylor et al. 2003). Tva omfattande interventionsstudier som utforskat
hur undervisning i bland annat ldsstrategier paverkar elevers lasforstaelse dr
Olson & Land (2007) och Taylor et al. (2003). Den forstnimnda genomfordes
i ett omrade i Kalifornien ddr 93 % av eleverna har engelska som sitt andra-
sprak, och dir den socioeckonomiska statusen ir lag. Projektet som redovisas
stracker sig over dtta dr och inkluderar 94 lirare och ungefir 2000 elever per
lasar (i arskurserna 6-12). Studien av Taylor et al. (2003) pagick under ett lisar
och inkluderade 88 undervisande lirare i utsatta skolor (drskurserna 1-5). 792
elever deltog, 9 fokuselever i varje klass, och mellan 2 och 68 % av eleverna
hade ett annat forstasprak 4dn engelska. I bida studierna har ett antal kognitiva
forstaelsestrategier implementerats med fokus pé savil lisning som skrivning
och resultaten visar likheter med varandra. Bada interventionerna paverkade
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savil elevernas lis- som skrivformaga positivt. Olson och Land (2007) be-
skriver vidare att eleverna sjilva reflekterar over strategiundervisningen och att
den har hjilpt dem att se pa sig sjilva som kapabla och liskunniga individer och
att de didrmed stirke sitt sjalvfortroende. Genom sjilvfortoendet har de blivit
mer motiverade och engagerade i undervisningen. Olson och Land (2007) be-
tonar ocksa vikten av skickliga lirare, som kan skapa engagemang;, sirskilt hos
andrasprikselever, samt utmana dem i att reflektera och tinka kring texter.
Hoga forvintningar ar nagot som bor stillas pa andrasprakselever men de ska
ocksa forses med god stottning.

En intressant och omfattande studie (som ej 4r en interventionsstudie), un-
dersoker hur ldrares undervisning kan relateras till ordf6rstielse och lasfor-
staelse med ensprakiga och tvasprikiga elever i arskurs 3—5 (Silverman et al.
2014). 274 elever fran 33 klasser studerades och lirares tal i klassrummet ko-
dades och relaterades sedan till elevers utveckling av bland annat lisforstaelse.
Strategiundervisningen kodades i fem olika typer av undervisning: bokstavlig
(literal) forstielse, forstielse som kriver inferenser (inferential), forstielsestra-
tegier (comprehension strategies), textelement (text elements) samt avkodning
och flyt (decoding and fluency (s. 38). Indelningen i dessa grupper motiverades
av studiens syfte. Forstdelsestrategier inkluderade att gora forussigelser, visua-
lisera, overvaka forstielse, summera och aktivera bakgrundskunskap. Resultatet
visar att det finns ett positivt samband mellan undervisning som inkluderar
att gora inferenser under lisningen och elevernas lisformaga. Detta samband
gillde bade forsta- och andrasprakselever. Det mest intressanta resultatet i
denna studie 4r att det finns ett positivt samband mellan forstielsestrategier
och ldsutveckling for andrasprakseleverna men inte for forstasprakseleverna.
Detta indikerar att undervisning som explicit uppmirksammar strategier for
att stotta textforstielse kan vara sarskilt viktigt for andrasprikselever (Silverman
etal. 2014).

Négot som flera studier betonar och som strategiundervisning kan bidra
till, forutom att forbittra elevers lasforstaelse, dr att skapa engagemang och
motivation hos elever (Jiménez 1997, Jiménez & Gdmez 1996, Klingner &
Vaughn 2000, Klingner et al. 1998, Olson & Land 2007). Jiménez och Gdmez
(1996) och Jiménez (1997) har utforskat latinamerikanska elevers lisforstielse
i arskurs 7. Elevernas lds- och skrivformaga var initialt lag och forskarna an-
vinde bland annat metoden tinka-higt tor att fa dem ate forbittra sin lisfor-
staelse och bli mer medvetna ldsare. De arbetade med kulturellt relevanta texter
och forbittrade elevernas sjilvfortroende och engagemang genom att ge dem
redskap for att forstd de texter som ldstes. Elevernas instillning till lisning och
engagemang forindrades pa ett positivt sitt och de kunde ocksé verbalisera sin
lasforstaelse pa ett sitt de inte gjorde till en borjan.
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3.5.4 Anvindning av l4sstrategier

Ocksa nir det giller forskning om anvindning av ldsstrategier finns en stor
mingd studier som gjorts i en forstasprikskontext. Andraspriksstudier finns
det ddremot inte lika manga, och avdem som finns studerar flertalet ungdomar
eller vuxna. Ett firre antal studier finns om yngre andrasprakselever. Detta kan
delvis bero pa att det kan vara svart att fa unga elever att verbalisera sin ldsfor-
staelse pd ett sprik de bara delvis behirskar. En annan anledning kan vara upp-
fattningen att yngre inldrare inte ir tillrickligt mogna for att reflektera 6ver sina
inldrningsprocesser pa ett andrasprik (Gu et al. 2005).

En klassisk studie som har banat vig for lisstrategiforskningen med and-
rasprakselever ir Hosenfeld (1977). Hon jimforde 20 framgangsrika och 20
mindre framgangsrika ldsare i arskurs 9 som ldste franska, tyska och spanska som
frimmandesprik. Hosenfeld ldt deltagarna ldsa en text pa frimmandespraket
och bad dem beritta (pa forstaspraket) vad de tinkte efter varje mening som
processades. Det konstaterades att goda lasare kommer ihdg textens innehill
under tiden de ldser. De integrerar idéer i texten, uppmirksammar textens
struktur, ignorerar ord som inte dr viktiga for forstaelsen och anvinder sina
tidigare kunskaper och erfarenheter. Mindre goda ldsare 6versitter meningar
men har svért att forsté textens 6vergripande sammanhang. Vidare har de svart
att hoppa over ord och anvinder ordbok for att ta reda pa okidnda ords bety-
delse. Dessa monster for vad som kinnetecknar goda och mindre goda lasare
har dven bekriftats i studier med ildre elever (se t.ex. Block 1986) och med
elever i mellandren (Chamot & El-Dinary 1999, Jiménez 1997, Zhang et al.
2008). I Zhang et al. (2008) anvinde elever i hogre drskurser pd mellanstadiet
(arskurs 6) fler strategier 4n de i ligre arskurser (arskurs 4). Aven kvalitativa
skillnader i strategianvindningen konstaterades. Den sprikliga kompetensen
hos eleverna hade storre betydelse for skillnaderna mellan grupperna, 4n den

arskurs de gick i.

High-proficiency learners seemed to be more concerned about meaning, and
therefore, they knew that they needed to ‘predict’, ‘summarize’, ‘infer’ meaning,
and ‘monitor’ their comprehension processes. Their efforts to infer textual me-
anings through contextual and linguistic clues as well as their use of real world
knowledge made a difference in meaning-making. (Zhang et al. 2008:264)

3.5.4.1 Samband mellan lisforstielse och lisstrategier
Tidigare studier har alltsa bekriftat att det finns ett samband mellan grad av lis-

forstaelse och ldsstrategianvindning. Goda ldsare tenderar att ha en storre re-
pertoar av strategier och de uttnyttjar dem dessutom pd ett mer effektivt sitt dn
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vad mindre goda ldsare gor. Detta har bekriftats i forstaspraksstudier (Cantrell
& Carter 2009, Mokhtari & Reichard 2002) och i andraspriksstudier med dldre
inldrare (Sheorey & Mokhtari 2001, Yiiksel & Yiiksel 2012) men ocksa med and-
rasprikselever i mellanaren (Chamot & El-Dinary 1999, Dabarera et al. 2014,
Jiménez 1997, Zhang et al. 2008). Ett sitt att undersoka strategianvindning ar
att studera hur olika grupper av inlirare uppger att de anvinder olika kategorier
av strategier. Direfter kan strategianvindningen ocksa relateras till inldrares las-
forstielse. Sjalvrapporterad anvindning av ldsstrategier undersoks ofta genom
enkitundersokningar, dir stora grupper kan ingd och jimforas.

Néigra studier har jimfort forsta- och andrasprikselevers sjilvrappor-
terade strategianvindning i mellanaren (arskurs 4-8) (Aivazoglou & Griva
2014, Kandel 2009, Knight et al. 1985, Padrén et al. 1986). Aivazoglou &
Griva (2014) har studerat 455 grekiska elevers sjilvrapporterade strategian-
vindning i arskurs 5 och 6 och relationen mellan deras sjilvrapporterade stra-
tegianvindning i forstaspraket (grekiska) och frimmandespriket (engelska).
Flickorna var mer medvetna om sin strategianvindning dn pojkarna och det
gillde bada spriken. Goda ldsare anvinde ocksa strategier mer effektivt och
var ocksd mer flexibla i att 6verfora sin strategianvindning mellan spriken. I
en amerikansk avhandling studerar Kandel (2009) andrasprikselever i mel-
landren (arskurs 4—8). I en av delstudierna utforskas 850 elevers (varav 426 la-
tinamerikanska) sjilvrapporterade anvindning av kognitiva ldsstrategier nir
de liser pa engelska (i arskurs 7 och 8). Resultatet visar att alla elever uppger
att de anvinder kognitiva ldsstrategier till en viss del men inte ofta och det var
inga storre skillnader mellan férsta- och andrasprikselever. Detta indikerar att
larare kan behdva undervisa elever mer explicit i hur lisforstielsestrategier ef-
fektivt kan anvindas i olika lissammanhang (Kandel 2009:68). Andra studier
som undersokt elevers sjalvrapporterade anvindning av kognitiva ldsstrategier
(i arskurs 3 och 5) har visat att ensprakigt engelsktalande elever anvinder lis-
strategier i storre utstrickning dn andrasprikselever och att de dessutom an-
vinder fler framgangsrika strategier 4n andrasprakselever (Knight et al. 1985,
Padrén et al. 1986).

Ett vanligt sitt att undersoka elevers faktiska strategianvindning ir genom
metoden tinka higt, som Hosenfeld (1977) gjorde. Dessa studier kan in-
kludera bade kvalitativa och kvantitativa aspekter av strategianvindning, dven
om de inte nar de stora volymerna av elevsvar som enkitundersékningar kan
gora. Tinka hogt kan anvindas bide som en undervisningsstrategi for elever,
och som metod for forskare. I zinka higt-studier vill forskare komma si nira
elevers tinkande som mojligt, genom att eleverna tinker hogt samtidigt som
de ldser en text. McKeown & Gentilucci (2007) har gjort en studie dir tinka
higt anvinds som metod for att andrasprakselever i mellanaren ska utveckla sin
metakognitiva formaga och kunna 6vervaka sin forstéelse pa ett effektivt sitt.
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De 27 eleverna som ingar i studien delades in i tre grupper efter sprakniva i
engelska. Tinka hogt-strategin som de undervisades i forvintades ha en effekt
pa elevernas lisforstaelse. Endast mellangruppen verkade emellertid dra nytta
av strategin. Forfattarna konstaterar att andrasprikinlirare med olika sprikliga
formégor har unika behov nir det giller strategier for lasforstielse. Det finns
siledes inte en universalstrategi som har effekt pa alla typer av inldrare utan un-
dervisningen maste anpassas (McKeown & Gentilucci 2007).

3.5.4.2 Lisstrategier och metakognition

Négra studier om elevers strategianvindning belyser sirskilt hur denna bidrar
till att utveckla elevers metakognition (Dabarera et al. 2014, Fung et al. 2003,
Jiménez et al. 1995), som ir en betydelsefull del i elevers utveckling av lisfor-
staelse och som bland annat handlar om hur medvetna inlirare r om sin lds-
forstaelse och sin strategianvindning. I en fallstudie av tre elever i arskurs 6
studerades den kognitiva och metakognitiva kunskapen hos dessa elever med
olika sprikprofiler (Jiménez et al. 1995). Den ena eleven var en god tvasprakig
lasare med latinamerikanskt ursprung. Den andra eleven med samma bak-
grund bedomdes vara "marginally proficient” och den tredje eleven var en
god ensprakig ldsare. Genom tinka-hogt metod skulle elevernas kognitiva och
metakognitiva kunskap beskrivas. Eleverna liste en berdttande och en forkla-
rande text. Ovrig data som samlades in var dterberittande av text, intervjuer
och enkit. Resultatet visar framf6r allt fyra huvudsakliga skillnader mellan
den goda tvasprikiga ldsaren och de andra tvd. Den goda ldsaren anvinde
framgangsrika ordforstaelsestrategier pd bada spraken. Hon interagerade med
texten och hade ett syfte med ldsningen. Dessutom utnyttjade hon sin tvé-
sprakighet som en fordel. I flera studier med tvisprakiga ldsare har det just
konstaterats att framgangsrika ldsare anvinder modersmalet som en resurs i
andraspraksldsningen och att strategianvindning kan overforas mellan sprik
(Fung et al. 2003, Jiménez et al. 1995, Langer et al. 1990). Enligt Fung et al.
(2003) ldrde sig elever i drskurs 6 och 7 (en nagot modifierad form av) grund-
strategierna i RT under en period av cirka fyra veckor. De anvinde sedan stra-
tegierna, bade pa forstaspriket (mandarin) och andraspraket (engelska) och
resultatet visade att eleverna pa ett framgangsrike sitt 6verforde sina strategi-
kunskaper fran forstaspraket till andraspriket. Elevernas kunskap om och me-
takognitiva medvetenhet kunde 6verforas, trots att sprikfirdigheterna pa and-
raspraket var begrinsade. Elevernas engelska liskompetens forbittrades enligt
bade kvantitativa och kvalitativa matt.

Tva studier visar hur elever i arskurs 4 och 5, som undervisas i Collaborative
Strategic Reading, anvinder lisstrategier som stod for att forstd innehallet i 4m-

50



nestexter och for att hjilpa varandra att forsta texter som lises (Klingner &
Vaughn 2000, Klingner et al. 1998). Klingner et al. (1998) utforskade hur
mycket tid eleverna i arskurs 4 dgnade at de strategier som de undervisats i, och
hur vil de anvinde dem i sina respektive grupper om fem till sex elever, som
anvindes i interventionen. Resultatet visade att eleverna anvinde strategier till
stor del i sina samtal om Amnestexter, frimst reda ut oklarbeter (52 %) och iden-
tifiera huvudbudskaper (25 %) (Klingner et al. 1998:18). Vidare framkom att
fa grupper diskuterade pd en hogre nivé (higher-level discussions), vilket bland
annat innebir att elever framfor olika asikter och diskuterar dem. Eleverna var
nistan aldrig oense om textens innehall och de ifragasatte eller utmanade sillan
kamraternas svar, trots att de uppmuntrats gora det. For att elever ska kunna
fora mer avancerade diskussioner behéver de undervisas i hur de ska gora, menar
Klingner et al. (1998). Sirskilt betonas metakognitiva aspekter av strategian-
vindning, dvs. att elever undervisas i hur och varfor vissa strategier ska anvindas

(jamfor procedural kunskap och villkorskunskap).

3.6 Sammanfattning

I forskningsoversikten har konstaterats att lirobokstexter kan vara sirskilt ut-
manande for flersprikiga elever, da de ofta dr informationstita och innehiller
ett abstrakt sprak. Studier har visat hur ldrare pa olika sitt stottar eleverna i
undervisningen genom att konkretisera textinnehillet och férklara amnesspe-
cifika ord och uttryck. Nir elever far diskutera och reflektera Gver sin l4sfor-
staelse kan de bli mer medvetna om sin lisforstaelseprocess och hur de kan pa-
verka den. Tidigare forskning har ocksa visat att undervisning i ldsstrategier
paverkar flersprakiga mellanstadieelevers lasforstaelse positivt, sarskilt svaga 13-
sares. Strategiundervisning kan ocksa bidra till att elever blir mer engagerade
och motiverade i undervisningen. Nir det giller elevers anvindning av lasstra-
tegier visar tidigare forskning att sd kallade goda lisare kommer ihdg textens
innehall under tiden de ldser, uppmirksammar textens struktur, anvinder sina
tidigare kunskaper och erfarenheter i ldsningen och de kan ignorera ord som
inte dr viktiga for forstaelsen. Svaga lisare fokuserar ofta pa ordférstaelse och
har svirt att ignorera ord nir de ldser. Vidare har de svért att forsté textens Gver-
gripande sammanhang och de kan ha svért att komma ihig vad de har last.
Tidigare studier har bekriftat att det finns ett samband mellan grad av lisfor-
staelse och anvindning av lisstrategier. Goda ldsare har ofta en storre repertoar
av strategier och de anvinder dem ocksd mer effektivt in vad mindre goda
lisare gor. Elevers anvindning av lisstrategier kan ocksa bidra till att eleverna
utvecklar sin metakognitiva formaga.
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4. Metod

I det hir kapitlet beskrivs avhandlingens metod. Kapitlet inleds i avsnitt 4.1
med en presentation av studiens metodologiska forskningsdesign och ansats,
mixed methods research. Mixed methods research mojliggor en integrering av
olika delar i en forskningsprocess (Johnson & Christensen 2017, Johnson et
al. 2007). Denna avhandling omfattar tre faser och under varje fas har olika
empiriska material samlats in. Vilka delar som integrerats och pa vilka sitt
synliggors i kapitlet. Direfter redogors for urval och informanter (4.2). Data
och datainsamling redovisas i 4.3 och i 4.4 presenteras tillvigagingssitt i ana-
lysarbetet. I avsnitt 4.5 diskuteras reliabilitet och validitet samt etiska 6vervi-
ganden. Detaljer om anvinda metoder i de tre faserna, tillika artiklarna, be-
skrivs i respektive artikel.

4.1 Mixed methods research

Min 6vergripande metodologiska ansats i avhandlingen ir siledes mixed
methods research, fortsittningsvis forkortat MMR, da ingen vedertagen 6ver-
sittning pa svenska finns. MMR kan ses som ett tredje forskningsparadigm,
ddr en kombination av kvantitativa och kvalitativa forskningsmetoder anvinds
(Johnson & Christensen 2017, Johnson et al. 2007). Benimningen MMR
foredras framfor bendmningen multimethod research, da paradigmet innebir
mer 4n att bara kombinera metoder (Onwuegbuzie & Johnson 2006,
Onwuegbuzie & Mallette 2011). Begreppet complementary strengths forklarar
pa vilket sitt ansatsen bidrar med négot ytterligare: “the whole in a mixed re-
search study is greater than the sum of the parts” (Johnson & Christensen
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2017:51). Det ir siledes sjilva integreringen, som kan goras i olika delar av
forskningsprocessen, som bidrar till ett mervirde.

I borjan av 1990-talet borjade allt fler inom pedagogisk forskning forespraka
studier som inkluderade savil kvantitativa som kvalitativa metoder. Inom
MMR ir pragmatism den mest populira filosofin att utgé frin. Med avseende
pa vad relevant forskning innebir enligt pragmatism, skriver Johnson och
Christensen (2017:32) foljande: “what is ultimately important and justified
or 'valid” is what solves our problems and what works in particular situations
in practice and what promotes social justice”. Johnson och Christensen kallar
sin egen version av pragmatism for “dialectical pragmatism” (ibid.). De menar
att en filosofi for MMR maste vara dynamisk: ”the word dialectical is intended
to imply a dynamic back-and-forth listening to multiple perspectives and
multiple forms of data” (s. 32). Greene (2007:17) myntade uttrycket “a mixed
method way of thinking”, som ocksa betonar att verkligheten dr mangsidig och
komplex och kriver forskning ur flera perspektiv.

Syftet med MMR-ansatsen i min studie (rationale) ir just att inkludera olika
perspektiv. Genom att anvinda olika typer av data kan jag belysa flersprakiga
elevers lasforstaelse ur olika perspektiv. Kvantitativ forskning kan konstatera
samband mellan olika variabler medan kvalitativ forskning pa djupet forsoker
forstd och tolka det som studeras (Bryman 2006). Med sivil kvantitativa som
kvalitativa data kan jag fa ett rikt datamaterial som kombinerar bredd och
djup, vilket kan innebira en djupare forstaelse for det som studeras (Johnson
& Christensen 2017, McKim 2017). For att besvara avhandlingens 6vergri-
pande fragestillningar anvinds siledes en MMR-ansats. I artiklarna anvinds
kvalitativa metoder i artikel I och III, och artikel II baseras enbart pd kvanti-
tativ metod (se tabell 4:1).

4.1.1 Flerfasdesign

Studien utgdrs av tre faser, en s kallad flerfasdesign (multiple phase design)
(Creswell & Plano Clark 2017:61). Designen ir sekventiell och parallell, vilket
illustreras i figur 4:1. En sekventiell design innebir att faserna bygger pa och
har influerat varandra, vilket pilarna i figuren visar. Studien har ocksé en pa-
rallell design eftersom fas 2 pagar samtidigt som fas 3. MMR kan ha betoning
pa antingen kvantitativa eller kvalitativa metoder eller ha en balans mellan de
bidda (Creswell & Plano Clark 2017). Min studie ir kvalitativt dominerad,
nagot som framkommer i figur 4:1. I figur 4:1 visas tidpunkterna for insamling
av material. Detaljer kring omfattning av data visas i tabell 4:2, 4:3 och 4:4.
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Arskurs 4 Arskurs5 Arskurs 6
Var 2015 Host 2015 Var 2016 Host 2016 Var 2017
I 1

Fas 1 Fas 3

Observationer ‘ Elevintervjuer
KVAL

Lararintervjuer

KVANT e
Lasforstaclsetest  Lasforstaelsetest Liasforstaelsetest
Insamling I Insamling IT Insamling III
Enkit I Enkit IT

FIGUR 4:1. Studiens flerfasdesign.

Pilarna i figur 4:1 visar hur de olika faserna bygger pa varandra. Jag hade en
sa kallad planerad design f6r avhandlingsprojektet (Creswell & Plano Clark
2017:52). Dock gick jag in i min unders6kning med beredskap for att an-
passa min metod allt eftersom. Fas 1 utforskar hur lisstrategiundervisning i
flersprakiga mellanstadieklasser bedrivs och materialet samlades in under var-
terminen 2015 (se figur 4:1). Data i den hir fasen genererades fran klassrums-
observationer som pagick under en femveckorsperiod. En pilotstudie féregick
sjdlva huvudstudien. Som stod under insamlingsprocessen anvindes ett obser-
vationsprotokoll, filtanteckningar och foton. Som ett sitt att fa ytterligare per-
spektiv, gjordes dven intervjuer med de tre lirarna.

Fas 2 dr en longitudinell studie som har eleverna i fokus. Materialet sam-
lades in 2015-2017. Eftersom lisstrategiundervisning avser forbittra elevers
lasforstaelse (se t.ex. National Reading Panel 2000), ville jag dven studera
lasutveckling Gver tid. Fas 2 undersoker hur de flersprikiga elevernas lasfor-
staelse utvecklas under mellanstadietiden samt hur lisforstielse relaterar till
elevernas sjilvrapporterade anvindning av ldsstrategier. Ett ldsforstaelsetest,
i huvudsak utprovat med forstasprakselever, anvindes vid materialinsam-
lingen. Totalt gjordes tre insamlingar: hdsten 2015, varen 2016 och véren
2017. Eleverna som deltog gick i fyra olika klasser och deras lisforstielseut-
veckling f6ljdes siledes under hela drskurs 5 och 6. I samband med den andra
insamlingen fyllde eleverna i en enkit med fragor om deras sprakanvindning
och lasvanor (Enkit I). Denna enkit hade pilottestats med en flersprakig klass
pa en annan skola innan anvindning. Ett fatal dndringar gjordes efter pilot-
testet som i huvudsak handlade om sprikliga fortydliganden. En ytterligare
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enkit (Enkit II) anvindes som underlag for en studie av elevernas sjilvrap-
porterade strategianvindning,.

For att fa yteerligare perspektiv pa hur undervisning i lasstrategier paverkar
och kan relateras till elevers lisforstielse, och som ett sitt att validera obser-
vationsstudiens resultat, f6ljdes fas 1 upp med en kvalitativ intervjustudie, nu
med elever. I Fas 3 undersoks vilka utmaningar flersprakiga mellanstadieelever
moter under ldsningen av dmnestexter samt hur de reflekterar 6ver sin lisstra-
tegianvindning. Urvalet i fas 3 gjordes delvis utifrin den forsta insamlingen av
lastest (fas 2), eftersom jag efterstrivade att intervjua elever med en spridning i
poing pé lastestet. Data i den hir fasen genererades fran atta individuella inter-
vjusamtal med elever, varav tvd fran en tidigare genomford pilotstudie.

4.1.2 Integrering av metoder

De tre faserna som beskrivits ovan har integrerats pa flera sitt vad giller me-
toder. Fas 1 ligger till grund for savil fas 2 som fas 3, vilket pilarna i figur 4:1
askadliggor. For att kunna relatera och dven validera det jag observerat i fas 1 till
elevernas anvindning av och reflektioner 6ver ldsstrategier, genomfordes fas 2
och 3. Med en kvalitativ ansats f6ljdes fas 1 upp med en djupstudie (fas 3) om
elevernas textforstaelse och reflektioner 6ver sin egen lastorstaelse och lasstrate-
gianvindning. I denna intervjustudie svarar eleverna bland annat pa innehalls-
fragor till de amnestexter som ldses. Dessa fragor har baserats pd de tva olika
fragetyper som anvinds i lisforstielsetestet i fas 2: informationssokningsfragor
och tolkningsfragor (se vidare 4.3.3.1). Fas 1 influerade dven fas 2 genom valet
att samla in kvantitativa data om elevernas lisutveckling. Min avsikt var att
folja utvecklingen av lisforstielse Gver tid, vilket den longitudinella kvanti-
tativa ansatsen bidrar till. Fas 2 har influerat fas 3 i och med att indelningen
av eleverna efter deras prestation pé listestet anvindes som urvalskriterier i in-
tervjustudien (fas 3). Under materialinsamlingen i fas 3 uppstod dessutom ett
behov att dven kunna relatera elevers lisforstielse till deras anvindning av lds-
strategier, vilket ledde till att Enkit II anvindes vid den sista insamlingen av
lastorstaelsetest. Pa s vis har fas 3 influerat fas 2. En sddan typ av dndring som
sker under tiden ett projeke pagar leder till att studien ocksd kan sigas anvinda
en sa kallad emergent design (Creswell & Plano Clark 2017:52).

Som beskrivits ovan bygger de olika faserna pé varandra och ir integrerade
vad giller metoder f6r datainsamling. Analysen av insamlade data fran de olika
faserna har resulterat i tre artiklar. I huvudsak anvinds data fran fas 1 i artikel
I, data frin fas 2 i artikel II och data fran fas 3 i artikel III. I tabell 4:1 visas en
oversikt av avhandlingens delstudier. For respektive fas presenteras titel pa ar-
tikel/bokkapitel, metod, forskningsfragor, informanter, data och analysverktyg.
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TaBeLL 4:1. Oversikt av avhandlingens delstudier.

Fas 1 Fas 2 Fas 3
Artikel I Il 1]
Titel pa Stoéttning med hjalp The reading devel- Flersprakiga elevers
artikel/ av lasstrategieri opment of Swedish textforstaelse och
bokkapitel det flersprakiga L2 middle school stu-  reflektioner kring
klassrummet dents and its relation  anvandning av
to reading strategy use lasstrategier
Metod kvalitativ kvantitativ kvalitativ
Forsknings- Vilka lasstrategier | vilken utstrackning Vilka svarigheter
fragor anvander larare utvecklas elevers las-  moter flersprakiga
i olika amnen pa forstaelse under en elever under ldsningen
mellanstadiet? tvaarsperiod? av dmnestexter och
Hur anpassas arbetet  Finns det presta- hur hanterar de dessa
med lasstrategier ut-  tionsskillnader vad svarigheter?
ifran de flersprakiga galler kon och/eller Hur reflekterar fler-
elevernas forutsatt- migrationsbakgrund?  sprakiga elever 6ver
ningar och behov? Finns det kons- anvandningen av las-
skillnader i elevers strategier (a) gene-
sjalvrapporterade rellt och (b) kopplat till
lasstrategianvandning? lasningen av konkreta
Vilken ar relationen texter?
mellan elevers las-
forstaelse och
sjalvrapporterad
|asstrategianvdandning?
Informanter  Tva klasser (arskurs 4)  Elever i fyra klasser Atta elever (arskurs 5)
(se avsnitt Tre larare (arskurs 5-6)
4.2.) (N=62)
Data gene- Klassrumsobserva- Lasforstaelsetest Elevintervjuer
rerad fran tioner Enkat | Faltanteckningar
(se avsnitt 4.3) Observationsprotokoll Enkat Il
Faltanteckningar
Foton
Lararintervjuer
Analysverktyg Kvalitativ innehalls- Statistisk Kvalitativ innehalls-

(se avsnitt
4.4.)

analys med bade in-
duktiv och deduktiv
ansats

hypotesprévning
Korrelationsanalyser

analys med bade in-
duktiv och deduktiv
ansats
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4.2 Urval och informanter

Med utgingspunkt i avhandlingens syfte har jag medvetet valt en skola som
dels hade en majoritet av flersprakiga elever, dels arbetade uttalat med lis-
strategier — ett sd kallat strategiskt urval (Bryman 2011). Detta gjordes for att
relevanta data skulle kunna insamlas frin personer som har viss kunskap om
eller pa annat sitt dr berorda av det studien avser undersoka, dvs. ldsstrate-
giers betydelse for flersprikiga elevers utveckling av lisforstaelse. En forsta
kontakt togs med rektor pd den deltagande skolan. Hon var positivt instélld
till studien och férmedlade kontaktuppgifter till arbetslagsledaren i ett av ar-
betslagen. Informerat samtyckte inhimtades forst fran de lirare som ingar i fas
1 och senare inhdmtades ocksd informerat samtycke fran eleverna som ingar
i respektive fas samt skriftligt samtycke frin elevernas forildrar (Denscombe
2009:197).

Urval 1: Med lérare i fokus var avsikten i fas 1 att studera ldsstrategiunder-
visning i olika amnen: ett naturorienterande amne (NO), ett samhillsorien-
terande dmne (SO) samt svenska som andrasprak (sva). I det arbetslag som
kontaktats tillfrigades tre lrare utifrin mina dmnesonskemal och i samrid
med dem diskuterades en limplig period f6r materialinsamling. Fyra klasser
i arskurs 4 ingick i arbetslaget och jag imnade huvudsakligen folja undervis-
ningen i en av klasserna. En ytterligare klass anvindes vid datainsamling men
det materialet var mindre omfattande (se tabell 4:2). Avsikten med att ob-
servera tva klasser var att studera huruvida lirarnas undervisning varierade ut-
ifran grupp. Ett subjektivt urval (Denscombe 2009:37) gjordes efter samrad
med ldrarna som undervisade i de bdda klasserna. Ett sidant urval gors med ett
speciellt syfte i atanke och valet motiverades med att grupperna var olika. Den
ena av de tvd klasserna ansigs ha bittre studiero 4n den andra. Antal elever i
klasserna var 34 (16 i 4b och 18 i 4a). De tre lirarna i fas 1 intervjuades dven
och utgor siledes tillsammans med eleverna i de tva klasserna informanterna
som artikel I bygger pa.

Urval 2: For att f6lja upp fas 1 och samla in information om elevernas lisut-
veckling, samlades kvantitativa data in med start hosten 2015. I fas 2 ingér alla
flersprakiga elever i de fyra klasserna i arbetslaget och dessa utgor alltsd infor-
manterna som artikel IT (/V = 62) baseras pa. Fem elever exkluderades i analy-
serna eftersom dessa var ensprikigt svenska med svenskfédda forildrar.

Urval 3: Som en foljd av fas 1 och 2 planerades att i fas 3 undersoka lastor-
staelse och lisstrategianvindning mer pd djupet genom att intervjua ett antal
elever. Eleverna valdes alltsd ut genom ett sa kallat flerstegsurval (Denscombe
2009), dir ett urval fran ett tidigare urval anvinds. Vissa av eleverna ingar si-
ledes i en av faserna medan andra ingdr i alla tre, vilket innebir att urvalet
integrerats (Johnson & Christensen 2017). Eleverna som tillfragades gick i
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nagon av de tva klasserna som observerats i fas 1, eftersom jag dar lirt kinna
eleverna nigot. Det kan méjligen ha bidragit till att intervjusamtalen blev av-
slappnade och att eleverna kinde sig mer bekvima. Utifran resultatet pa lds-
forstaelsetestet (insamling I, fas 2) och i samrad med min kontaktperson i ar-
betslaget bestimdes vilka elever som skulle tillfrigas att ingd i fas 3, eftersom
jag bl.a. efterstrivade att intervjua elever med savil hoga som laga poing pa
lastestet. Kvantitativ, deskriptiv information har anvints i urvalsprocessen, da
information om sprikbakgrund, fodelseland samt resultat pa listest 1 utgjorde
inklusionskriterier for intervjustudien i fas 3 (se vidare artikel III). Huruvida
samtycke hade inhdmtats fran forildrar eller inte, paverkade ocksa urvalspro-
cessen. En pilotstudie med tva elever fran de klasser som tidigare observerats
genomfordes och dessa fick efter 6vervigande ingé i det totala materialet. Sex
ytterligare intervjusamtal gjordes ddrefter. De étta elever som intervjuats i fas 3
utgdr informanterna som artikel I1I bygger pa.

4.2.1 Skolan och kontexten

Skolan dir materialet har samlats in r en typisk ”invandrarskola”. Den ir en
F-9 skola (forskoleklass till och med arskurs 9) och majoriteten av eleverna
har utlindsk bakgrund, dvs. de har tvd fordldrar som ir fédda utomlands.
Av eleverna i drskurs 4—6 hade 93 % utlindsk bakgrund ldsiret 2015/2016
(Skolverket 2018). Skolan ir beldgen i utkanten av en mellanstor svensk stad
och av befolkningen som bor i omradet har en majoritet utlindsk bakgrund.
Nir det giller méluppfyllelse dr den generellt 1ag pa den hir skolan (Skolverket
2018). Pa det nationella provet i svenska som andrasprak i arskurs 3 nadde
55 % av eleverna som deltar i avhandlingen kravnivin (minst betyget E) vad
giller lasforstaelse. Motsvarande siffra for svenska som andrasprakselever na-
tionellt var ca 70 % (/N = 10 644) (Skolverket 2018). Pa det nationella provet
i svenska som andrasprik i arskurs 6 klarade nistan 80 % av eleverna i forelig-
gande studie kravnivan for lisforstaelse. Motsvarande siffra for riket var 55 %
(V=11 493). De senaste fyra aren har manga nyanlinda elever borjat i svensk
skola, vilket till viss del kan forklara den laga siffran i maluppfyllelse natio-
nellt. Dock har eleverna som deltar i avhandlingen forbattrat sin lasforstaelse
markant, enligt nationella prov-resultaten. I amnet svenska som andrasprak
har saledes maluppfyllelsen 6kat pa den aktuella skolan. Om man ser till deras
forsta betyg i arskurs 6 dr maluppfyllelsen i 6vriga @mnen lag. Knappt 30 %
av eleverna nidde mélen i alla amnen (betyg A till E) jaimfért med rikets ge-
nomsnitt pa ndstan 80 %. 45 % saknade betyg i flera eller alla imnen, jimfort
med rikets genomsnitt pa 15 % (/V = 110.636) (Skolverket 2018). Studier
har visat att forildrars utbildningsbakgrund har stor betydelse for elevers skol-
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framging (se t.ex. Skolverket 2017b, Steinkellner 2013). Under de ar som da-
tainsamlingen péagick hade 12—14 % av elevernas forildrar eftergymnasial ut-
bildning. Dessa tal kan jimféras med rikets genomsnitt, som var runt 56 %
under samma tidsperiod (Skolverket 2018).

Beslutet att kompetensutveckla samtliga ldrare i ldsstrategiundervisning togs
av skolledarna och det gjordes med férhoppningen om att insatsen skulle bidra
till att stirka alla elevers lasforstaelse och dirigenom forbattra méluppfyllelsen
pa skolan. Kompetensutvecklingen startade 2013 och bestod av ett antal fo-
reldsningstillfillen med kommunens utvecklingspedagog. Foreldsningarna
utgick huvudsakligen frin de fyra grundliggande strategierna i Reciprocal
Teaching (RT): gora forutsigelser, stilla fragor, reda ut oklarbeter och summera
(Palincsar & Brown 1984). Strategierna presenterades for lirarna och de fick
konkreta exempel pa hur dessa kan anvindas i undervisning. Kollegialt lirande
har varit en del av kompetensutvecklingen och lirarna har utbytt erfarenheter
om hur de arbetat med lasstrategier i sina respektive amnen.

Mitt forsta mote med arbetslaget och eleverna gjordes i borjan av hostter-
minen 2014, nir eleverna precis borjat i arskurs 4. Mina forsta intryck var
att det var stokigt och oroligt i klasserna. Eleverna var hogljudda och manga
hade svart att sitta stilla, vilket medférde att ldrarna var tvungna att prioritera
ordningsfrigor fore undervisning. Det var ocksa stokigt utanfor klassrummet.
Brak pd raster medforde att eleverna inte kunde limnas ensamma pé skol-
garden. Alla ldrare var foljaktligen ute varje rast tillsammans med eleverna i
arskurs 4. Ndgot jag slogs av detta forsta mote var hur hingivna och engagerade
lararna var. Det var ett 6ppet samtalsklimat i arbetsrummet och de arbetade
tillsammans for att skapa ett bra arbetsklimat for alla, savil lirare som elever.
Jag noterade ocksa att de hanterade alla konflikter som uppstod. Allt ifran att
en elev yttrade ett olampligt ord, till handgripliga brik. Denna strategi var
forstas mycket tidsddande men helt nédvindig, enligt lirarna, med tanke pa
hur orolig starten pa mellanstadiet varit. Lirarna berittade att situationen var
exceptionell nir de hir klasserna togs emot i fyran. Nagra som arbetat i manga
ar pa skolan uttryckte att de inte varit med om en liknande situation tidigare.

Under de ar som jag foljt klasserna och lirarna har jag ocksa f6ljt deras ut-
veckling, inte bara kunskapsmissigt utan ocksd vad giller mognad. Vid den
sista insamlingen i arskurs 6 kunde jag t.ex. spela upp utdrag for eleverna fran
observationsstudien som gjordes i drskurs 4. Eleverna, som nu satt stilla och
lyssnade uppmirksamt, reflekterade 6ver hur pratigt det var i klassrummet i
arskurs 4.
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4.2.2 Informanterna

4.2.2.1 Lararna

Lirarna som ingar i fas 1 har jag valt att kalla Elisabeth, Jenny och Sara.
Elisabeth undervisar i samhillsorienterade imnen och har arbetat som ldrare i
13 &r, varav de senaste dtta dren pa den hir skolan. Jenny har varit larare i dtta
ar, varav sju ar pa denna skola. Hon undervisar i naturorienterande dmnen.
Sara undervisar i svenska som andrasprik men ir utbildad svensklirare och
har arbetat i fem ar. Hon 4r dock ny pa skolan och har tidigare undervisat pa
hogstadiet. Mellanstadieelever ir siledes en ny elevgrupp for henne. Hon har
heller ingen erfarenhet av att arbeta pa skolor, dir majoriteten av eleverna ir
flersprakiga. Eftersom Sara dr ny har hon inte deltagit i kompetensutvecklingen
om lisstrategiarbete som 6vriga ldrare fate. Den kunskapen har hon list sig till
pa egen hand, berittar hon. Samtliga tre lirare beskriver att det r en tuff ut-
maning att vara verksam just hir som ldrare men att de samtidigt upplever att
de far mycket uppskattning tillbaka fran eleverna. Gemenskapen och stodet
fran arbetslaget uttrycks ocksa av lirarna som en viktig del i det vardagliga ar-
betet. Ingen av ldrarna har formell kompetens, i betydelsen hogskolepoing, i
svenska som andrasprik. Elisabeth och Jenny anser dock att deras erfarenhet
har larc dem mycket och att de fitt olika typer av fortbildning pa studiedagar.
Sara uttrycker att hon girna skulle vilja ha mer kompetens — dels om lasstrate-
giundervisning, dels om svenska som andrasprak.

4.2.2.2 Eleverna

Informanterna som ingar i fas 1 ir elever fran tva klasser i arskurs 4. Tva av
eleverna ir fodda i Sverige med tvi svenskfodda forildrar. Ovriga elever har ut-
lindsk bakgrund, dvs. bada forildrarna dr utrikestédda. Av dessa elever dr ca
50 % fodda i Sverige och ca 50 % fodda utomlands. Kénsfordelningen ir re-
lativt jaimn. Spraken som finns representerade i de tva klasserna ér: albanska,
arabiska, engelska, kurdiska, polska, romani, serbiska, somaliska och swahili.

[ fas 2 ingar elever frin arbetslagets alla fyra klasser. Forutom de sprik som
finns representerade i de tvd klasserna i fas 1 tillkommer 4ven pashto, spanska
och tyska. De storsta sprakgrupperna ir arabiska, kurdiska, romani och soma-
liska. I datamaterialet identifierades fem svenskfodda elever med tvéd svensk-
fodda forildrar. Dessa exkluderades i de statistiska analyserna och ingdr ddrmed
inte i fas 2, som genomfordes nir eleverna gick i arskurs 5 och 6.
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I den tredje fasen ingér dtta flersprikiga elever, samtliga fran de klasser som
ingick i fas 1. I artikel III finns en tabell med bakgrundsinformation om de
elever som deltar i fas 3. Sjilvrapporterade uppgifter om elevernas fodelseland,
ankomstélder, sprikbakgrund och huruvida de har haft modersmalsunder-
visning eller inte, presenteras i den. Namnen ir fingerade och samtliga atta dr
elva eller tolv ar nir intervjuerna genomférs pa varterminen i rskurs 5. Nedan
foljer en beskrivning av informanterna i fas 3 som bygger pa elevernas svar i
Enkit I (se bilaga 3). Forst beskrivs de fyra flickorna som ingar och direfter
de fyra pojkarna. Forutom bakgrundsinformation redovisas dven elevernas re-
sultat pa det forsta lasforstaelsetestet. Resultatet pa detta var en del av inklu-
sionskriterierna for intervjustudien i fas 3.

Ayla ir f6dd i Sverige 2004. Hon anger att arabiska och svenska dr de sprik hon
lare sig forst och hon talar ocksa dessa varje dag och anvinder dem lika mycket.
Hon anser att svenska ir det sprik hon kan bist och hon talar svenska med
sina kompisar. Hennes mamma ir fodd i Syrien och hennes pappa i Libanon.
Ayla rapporterar att hon liser 1-30 minuter varje dag for nojes skull. Ayla ar
den elev som har hogst poing pa det forsta lasforstaelsetestet dir hon hade 43
av 47 poing.

Laila ir fodd i Sverige 2003. Hon anger att svenska var det sprik hon lirde
sig forst och svenska dr ocksd det sprik hon tycker att hon kan bist. Hon
talar svenska och romani varje dag och romani ir det sprak som anvinds mest
hemma. Med kompisar anvinder hon svenska och ibland romani. Lailas
mamma ir f6dd i Tyskland och uppgift om pappans fodelseland saknas. Hon
uppger att hon ibland ldser for nojes skull. P4 det forsta ldsforstdelsetestet hade
Laila 15 av 47 poing,.

Norah ir f6dd i Sverige 2004. Kurdiska var det sprak som hon lirde sig forst
och hon talar kurdiska, svenska och engelska varje dag, uppger hon. Norah an-
vinder svenska och kurdiska hemma och svenska med kompisar. Svenska dr
ocksd det sprak som hon tycker att hon kan bist. Bida forildrarna ir fodda i
Kurdistan. Norah uppger att hon ibland liser for ndjes skull. Pa det forsta lds-
forstaelsetestet hade hon 37 poing av 47 mojliga.

Selma ir fodd i Somalia 2004 och bada férildrarna dr ocksé fédda dir. Hon
kom till Sverige nir hon var mellan tva och tre 4r. Somaliska var det sprik hon
lirde sig forst. Det dr ocksa det sprik som anvinds mest hemma och det hon
tycker att hon kan bist. Selma uppger att hon anvinder somaliska och svenska
varje dag. Hon rapporterar att hon ibland ldser for nojes skull. Pa det forsta lis-
forstaelsetestet hade Selma 16 av 47 poing,.

Amin ir fodd i Sverige 2004. Han uppger att han talar svenska, arabiska
och kurdiska varje dag och dessa sprak anvinds dven hemma och med kom-
pisar. Svenska var det forsta sprak som Amin lirde sig, uppger han. Det idr
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dven det sprak han kan bést. Hans mamma 4r f6dd i Algeriet och hans pappa
i Kurdistan. Han rapporterar att han ibland liser f6r nojes skull. Pa det forsta
lasforstaelsetestet hade han 12 poing av 47 mojliga.

Jakob ir f6dd i Somalia 2004 och bada forildrarna dr ocksa fodda dir. Jakob
kom till Sverige nir han var tta ar och det forsta spraket han lirde sig var so-
maliska. Somaliska dr ocksa det sprak som anvinds hemma och det dr Jakobs
starkaste sprak, rapporterar han. Han ldser 1-30 minuter varje dag for nojes
skull. P4 det forsta lasforstaelsetestet hade han 17 av 47 poing.

Leon ir f6dd i Sverige 2004. Han uppger att arabiska var det forsta sprak
som han larde sig. Han talar svenska och arabiska varje dag och dessa sprak an-
vinds ocksd hemma. Leon tycker att han kan bada spraken lika bra. Bada for-
dldrarna dr fodda i Jordanien. Han liser 1-30 minuter varje dag for nojes skull.
P4 det forsta lasforstaelsetestet hade han 7 poing av 47 méjliga.

Simon ir f6dd 2004 i Somalia och kom till Sverige nir han var tvé ar. Han
uppger att han anvinder bade svenska och somaliska varje dag, att bada spraken
anvinds hemma och att han kan dem lika bra. Simon anvinder svenska med
sina kompisar och han liser 1-30 minuter varje dag for nojes skull. Simons
mamma ir f6dd i Somalia och uppgift om pappans fodelseland saknas. Pa det
forsta lasforstaelsetestet hade han 29 poing av 47 maoijliga.

4.2.3 Texterna

Texter av olika slag har anvints i alla tre faser. I fas 1 férekommer olika liro-
bokstexter i religion och biologi.  imnet svenska som andrasprak (sva) ldses sak-
prosatexter i biologi, da ett samarbete mellan lirarna i biologi och sva initieras
didr ldraren i sva arbetar med faktatexter om djur under insamlingsperioden.
Lirobokstexterna som anvinds i bade fas 1 och 3 4r mycket multimodala och
fargrika. De innehéller olika typer av resurser sdsom tabeller, bilder och fakta-
rutor for att stotta elevernas forstaelse (se vidare beskrivning i artikel I och III).

I fas 3 anvinds ytterligare tva texter frin liromedlet i religionsundervis-
ningen: Upptick Religion (Sandin & Ring 2008). Karaktiren pa dessa texter
ar olika. Den ena dr en sakprosatext och den andra har en mer skonlitterir ka-
raktdr. Texterna ir dessutom kulturspecifika i det hanseendet att de handlar
om nordisk mytologi. Eleverna var dock bekanta med asagudar och asatro,
eftersom ett dmnesovergripande temaarbete pagitt under en del av hostter-
minen i rskurs 4. Texten ”Vad trodde man pd i Sverige forr i tiden?” innehaller
310 ord och texten "Idun och dpplena” innehaller 265 ord. Den f6rstnimnda
handlar om hur virlden beskrivs enligt asatron. I texten skildras bland annat
den viktigaste guden, Oden. Han bodde i Valhall, dit de modigaste minnen fick

komma efter ddden och delta i festligheter med honom. De min som inte varit
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hjiltemodiga, liksom kvinnor och barn, hamnade i stillet hos gudinnan Hel
i underjorden dir det var kallt och otrevligt. Idun och dpplena” handlar om
Idun som 4r ungdomens gudinna. Hon har magiska dpplen och nir asagudarna
dter dessa dldras de inte. Jitten Tjatse kidnappar emellertid Idun, med hjilp av
Loke. Med en typ av 6rndrike kunde han flyga och han f6rde henne hem till
sig. Asagudarna som borjat aldras tvingar Loke att forsoka ridda Idun. Han far
lana en fageldrike och flyger hem till Tjatse. Han férvandlar Idun och dpplena
till en n6t och borjar flyga hemat men blir upptickt av Tjatse som flyger efter.
Asagudarna som vintar pd Loke ser vad som hinder och tinder en eld precis nir
Loke flugit forbi. Detta medf6r att Tjatse stortar till marken och dor.

I fas 2 anvinds texterna som ingér i det ldstest som anvinds: Diagnostiska
lias- och skrivprov (DLS) (Jarpsten & Taube 2010). Listestet bestar av fyra
texter och deras karakeir varierar. Enligt lararhandledningen finns savil sakpro-
satexter som texter av skonlitterdr karakeir representerade i lasforstaelsetestet —
tva av varje. Texterna varierar i lingd, mellan 600 och 1200 ord. Jimfért med
larobokstexterna skiljer de sig ocksd at vad giller modaliteter, dvs. hur olika
delar i texten presenteras for ldsaren. Texterna som ingar i lisforstaelsetestet
ir monomodala och innehaller inga tabeller, diagram eller bilder. Den forsta
texten handlar om den 13-ariga pojken Diego som kom till Sverige f6r tio ar
sedan. Han tycker om att skriva berittelser och beskriver att han drommer om
att bli forfattare. Diego berittar om sin skrivprocess och vilken typ av historier
som han helst skriver. Texten avslutas med tva konkreta skrivtips.

Text tvd dr ett utdrag ur boken Vilse av William Mayne. Handlingen utspelar
sig i norra Nordamerikas vildmarker f6r hundra dr sedan och huvudpersonerna
ar pojken Rafe och indianflickan Tawena. Barnen har tillsammans gitt for att
titta pd en bjorn. Direfter gir de dock vilse och Rafe tas tillfinga av tva indi-
ankvinnor. Kvinnorna binder honom och later honom ligga i snén. Utdraget
skildrar Rafes tankar och upplevelser hos indiankvinnorna och hur han slut-
ligen blir fritagen av Tawena.

Den tredje texten ir himtad frin en ungdomstidning (Kamratposten) och
handlar om sporten fridykning. Nagra ungdomar i en dykklubb ska ut pa ett
lager och de beskriver hur fridykning gar till, vilken utrustning som behévs
samt upplevelser i samband med dyklagret.

Text fyra dr ett utdrag ur boken Krikungen av Bodil Bredsdorff. Handlingen
utspelar sig pa en norsk liten 6. Inledningsvis beridttas att en engelsk bat har
gatt pa grund utanfor norska kusten. Kaptenen och hans dotter Mary riddas.
Pappan behéver resa vidare men Mary miéste stanna kvar pa 6n, eftersom hon
blivit sjuk. Hon far bo hos en norsk familj, vilket blir en utmaning eftersom de
sprakligt inte forstar varandra. De som bor pa 6n borjar tro att Mary idr bade
dév och stum, dd hon inte vagar prata med nagon. I utdraget som eleverna far
lisa skildras Marys mote med en jamndrig pojke pa 6n.
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4.3 Data och datainsamling

4.3.1 Kvalitativa data (fas 1)

Kvalitativa data utgor det insamlade materialet i fas 1 i form av klassrumsob-
servationer och lararintervjuer. Observationerna pagick under en femveckors-
period och intervjuerna genomfordes efter denna period. 24 lektioner audio-
inspelades med hjilp av en mobiltelefon utrustad med en mikrofon. Endast
de lektioner som innehdll moment med textldsning och lisstrategier var rele-
vanta att inkludera. Detta med tanke pa den forsta 6vergripande forsknings-
fragan som handlar om hur lisstrategiundervisning i flersprakiga mellanstadie-
klasser bedrivs. Av de 24 inspelade lektionerna ingér dirfér 15 som data i fas 1
(se tabell 4:2). Undervisningen som observerades sig ut pa likande sitt i de tre
damnesklassrummen nir det gillde sjilva textldsningen. De tre lirarna borjade
alltid med att forbereda eleverna infor lisningen av en ny text. Detta gjordes
genom att elevernas bakgundskunskaper inventerades samt att rubriker och
bilder studerades. Lararna ldste ocksa alla texter hogt for eleverna forsta gingen
de listes. Ett stycke i taget lidstes hogt for eleverna och direfter stannande de
upp och eleverna fick ricka upp handen om det fanns ord i texten som de inte
forstod. Nir ldrarna hade gatt igenom texten en forsta ging f6ljde olika typer
av aktiviteter i klassrummen, sdsom arbete med innehallsfrigor till texten, ar-
betsblad eller grupparbete.

Som komplement till audioinspelningarna anvinde jag ett observationspro-
tokoll som jag utformat for att systematisera observationerna (se bilaga 1).
Detta anvindes for att registrera vilka ldsstrategier lirarna arbetade med i un-
dervisningen, hur det gjordes samt i vilken utstrickning lisstrategierna an-
vindes. Filtanteckningar skrevs fore, under och efter sjilva lektionerna for att
skriva ner mina intryck och reflektioner. Foton togs ocksa, frimst pa texter
och arbetsmaterial som var en del av undervisningen. Fotona och filtanteck-
ningarna anvindes mest som stod for minnet. Som ett led i datainsamlingen
gjordes dven intervjuer med de tre undervisande lirarna, for att fa deras per-
spektiv och reflektioner kring undervisningen, med fokus pa lisforstaelse och
arbete med ldsstrategier. Intervjuernas lingd varierade mellan 20 och 35 mi-
nuter och som stod anvindes en intervjuguide (se bilaga 2).
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TaBELL 4:2. Oversikt av kvalitativa data (fas 1).

Fas 1: Datamaterial

Materialets omfattning

Tid fér insamling

Klassrumsobservationer

Observationsprotokoll
Faltanteckningar
Foton

Lararintervjuer

Amne Antal lektioner
Klass 4a Klass 4b
Biologi 3 0
Sva 3 2
Religion 5 2

Tid: 13 timmar, 53 minuter
61 sidor transkriberat material
(fran audioinspelning)

Larare Audioinspelning
Elisabeth 35 min.
Jenny 20 min.
Sara 30 min.

Tid: 1 timme, 25 minuter
16 sidor transkriberat material
(fran audioinspelning)

april och maj 2015

maj 2015

4.3.2 Kvalitativa data (fas 3)

Kvalitativa data 4r dven huvudsakliga data i fas 3 och utgdrs av material gene-
rerat fran intervjusamtal med dtta elever (se tabell 4:3). Jag har valt begreppet
intervjusamtal, di samtalen bestod av tva delar — en del dé vi samtalade ut-
ifrin tva lirobokstexter och en del med intervjufragor (Doverborg & Pramling
Samuelsson 2000). En intervjuguide anvindes som stod i samtalen (se bilaga
5). Samtalen spelades in med hjilp av mobiltelefon och transkriberades infor
analysarbetet. Filtanteckningar gjordes under och efter intervjusamtalen, och
dessa anvindes for att notera till exempel gester eller miner eller f6r att skriva

ner egna reflektioner efter samtalen.
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TaBELL 4:3. Oversikt av kvalitativa data (fas 3).

Fas 3: Datamaterial Materialets omfattning Tid fér insamling

Intervjusamtal Elev Audioinspelning
Aila 35 min. maj 2016
Norah 48 min. april 2016
Laila 64 min. maj 2016
Selma 45 min. maj 2016
Simon 40 min. maj 2016
Jakob 38 min. maj 2016
Amin 40 min. april 2016
Leon 58 min. maj 2016
Tid: 6 timmar, 8 minuter
82 sidor transkriberat material
(fran audioinspelning)

Faltanteckningar

Vid genomférandet av varje intervjusamtal borjade jag alltid med lite smaprat.
Direfter berittade jag for eleven om syftet med studien samt informerade om
anonymitet, konfidentialitet och att deltagandet var frivilligt och kunde av-
brytas nir som helst. Sedan fick eleven foljande instruktioner: "Du kommer
att fa ldsa tvd texter. Forst far du ldsa den ena texten tyst for dig sjilv och dir-
efter kommer du att fa sammanfatta vad den handlar om. Efter detta liser du
texten en gang till, hogt f6r mig. Efter varje stycke kommer vi att stanna upp
och di kommer jag att friga om det var nagonting som du inte forstod. Efter att
du har list den ena texten kommer vi att prata lite om innehéllet i den och jag
stiller nagra fragor. Direfter gar vi over till den andra texten och gor likadant
med den. Efter att du har ldst den andra texten pratar vi lite om den och sedan
avslutas det hela med nagra frigor om lisforstielse och texterna som ni ldser
i skolan. Har du ndgra frigor innan vi borjar?”. Jag poingterade att eleverna
skulle vara sa drliga som mojligt, att detta inte var ett test och att de girna fick
beritta sa mycket som mojligt for mig om hur de tinker nir de ldser texten.

4.3.3 Kvantitativa data (fas 2)

I projektets fas 2 bestar data av elevernas resultat pa listestet som genomforts
vid tre tillfdllen samt elevernas svar pa Enkit I (bilaga 3) och Enkit I (se bilaga
4). Nedan beskrivs det kvantitativa materialet och hur det har samlats in.

67



4.3.3.1 Lasforstaelsetestet

Diagnostiska lds- och skrivprov (DLS) ir ett screeningtest, frimst avsett att
anvindas pa gruppnivd (Jarpsten & Taube 2010). DLS kan anvindas for att
prova delar av elevers lds- och skrivutveckling. Utifrin normer kan proven ge
information om gruppers och individers firdigheter. Elever som kan behova
sarskilt stdd i sin lds- och skrivutveckling kan genom proven ocksd uppmairk-
sammas. De kan ocksd anvindas som underlag for att fordela resurser (s. 11).
Fyra olika delprov ingér i DLS: rittstavning, ordforstielse, lishastighet och lis-
forstdelse. Delproven finns ocksa for olika stadier och i foreliggande studie an-
vinds lasforstaelsetestet for skolir 4—6. Detta var pappersbaserat och innehéll
fyra texter med tillh6rande fragor, totalt 44 till antalet. Fragorna har konstru-
erats mot bakgrund av PISA-testets s kallade ldsprocesser, som Jarpsten &
Taube (2010:79) forenklat kallar: informationssokning, tolkning och reflektion.
[ lastestet anvinds informationssokningsfragor och tolkningsfrigor men inga re-
flektionsfriagor. Den forstnimnda kategorin avser elevernas formaga att hitta
upplysningar i texten. Tolkning avser elevernas formaga att dra enkla slutsatser
samt att forstd och tolka textens innehall. En ytterligare uppgiftskategori som
anvinds dr ordforstdelse, vilken avser elevernas forstaelse av ett visst ord. Av
de 44 fragorna dr 16 informationss6kningsfragor, 24 tolkningsfragor och fyra
miter ordforstielse.

Lisforstaelsetestet innehaller huvudsakligen flervalsfrigor med fyra svarsal-
ternativ till varje fraga. Eleverna ska formulera ett eget svar pa tre av frigorna.
P3 tva frigor ska eleverna ordna ett hindelseforlopp kronologiskt genom att
skriva ritt siffra (1-4) framfor beskrivningarna. Korreke siffra i samtliga rutor
krivs for en podng i den sistnimnda fragetypen. Flervalsfrigorna genererar en
podng per ritt svar och de 6ppna frigorna kan ge upp till tvd poing. Samtliga
oppna fragor var tviadelade, t.ex. "Vilka tva skrivtips vill Diego ge dig?”.
Lararhandledningen ger tydliga forslag pa vilka svar som accepterades och inte.

Texterna var uppdelade pa tva testtillfillen med tva texter till varje tillfille.
Totalt gjordes tre insamlingar av ldstestet under tva ldsar (se tabell 4:4). Vid
samtliga tre insamlingstillfillen genomfordes testet av tva klasser i taget. Detta
skedde vid ungefir samma tidpunkt, dock med ett litet 6verlapp tidsmissigt,
vilket var nédvindigt av schematekniska skil. Jag ansvarade for att ge eleverna
instruktioner men hade ocksd hjilp av undervisande ldrare vid négra tillfillen
da eleverna borjade samtidigt. Tydliga instruktioner till eleverna finns i DLS-
materialet, vilka f6ljdes. Eleverna fick ocksa mojlighet att stilla frigor innan
testet genomfordes. Annan personal fran arbetslaget var nirvarande i klass-
rummet vid tidpunkten for testen, vilket gjorde att jag kunde gi emellan klass-
rummen och svara pi eventuella frigor som uppkom. Tidigare hade jag dven
informerat eleverna om mig sjilv och avhandlingsprojektet. Vid den forsta in-
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samlingen, i borjan av arskurs 5, hann majoriteten av eleverna inte lisa klart
texterna som ingick vid de bida tillfillena, ej heller svara pa de tillhorande fra-
gorna. Detta trots att extra tid avsatts med tanke pd deras flersprakiga bak-
grund. I samridd med lirarna bestimdes en tidsbegrinsning pd 60 minuter
(inklusive instruktion). Bade lirare och elever hade andra lektioner i direkt
anslutning till testtillfillet, varfor en sidan tidsbegrinsning var nédvindig,.
Denna gillde for alla klasser vid samtliga insamlingar.

TABELL 4:4. Oversikt av kvantitativa data (fas 2).

Fas 2: Datamaterial Materialets omfattning Tid fér insamling
Lasforstaelsetest 44 fragor i lastestet Insamling |: september 2015
4 klasser (N =62) Insamling II: maj 2016
Insamling Ill: maj 2017
Enkat | 19 fragor maj 2016
4 klasser (N =61)
Enkat Il 30 pastaenden maj 2017

4 klasser (N =53)

4.3.3.2 Enkiterna

I maj 2016 svarade eleverna pa Enkit I som inneholl 19 fragor om deras sprak-
bakgrund, sprikanvindning och lisvanor (se bilaga 3). Vid den sista insam-
lingen av lisforstielsetestet fick eleverna dven fylla i Enkit I, Metacognitive
Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI), som har 6versatts till
svenska (se bilaga 4). I denna ingar 30 pastaenden och eleverna ska pa en skala
mellan ett och fem ange hur ofta de anvinder lasstrategier nir de lser skolre-
laterat material. Uppgifter som inhdmtats via Enkit I har bland annat anvints
som variabler i de statistiska analyserna i artikel III, till exempel information
om elevers kon och migrationsbakgrund. Lasforstaelsetestet och Enkit II har
anvints for att beskriva elevers lisutveckling samt relatera den till deras strate-
gianvindning. Antal elever (V) som deltagit i de olika insamlingarna varierar,
vilket tabell 4:4 visar. Nigra elever slutade pa skolan och nagra tillkom ocksa
i klasserna under insamlingsperioden. Dessutom kunde det vara sd att vissa
elever inte fick mojlighet att gora ett test eller en enkit. S& var fallet med Enkit
I1, dar tidsbrist samt elevers frinvaro medforde ett nagot storre bortfall bland
eleverna dn vid tidigare insamlingar. Enkit II genomférdes i slutet av drskurs 6,
vilket innebar att ett stort fokus lag pa att eleverna skulle gora klart uppgifter
i de olika dmnena for att fa betyg. I fas 2 exkluderades ocksa elever vars enda
sprak som talades hemma och i skolan var svenska. Dessa var till antalet fem.
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4.4 Analyser

Vilka analyser som gjorts i de olika faserna framggr i respektive artikel men be-
skrivs dven i detta avsnitt. I kapitel sex integreras analyserna av kvalitativa och
kvantitativa data i samband med att avhandlingens 6vergripande fragestill-
ningar diskuteras. Med tanke pa forskningsansatsen ir detta visentligt.

4.4.1 Analytisk process med kvalitativa data

Det kvalitativa materialet har analyserats med utgangspunkt i kvalitativ inne-
hallsanalys. Analyserna har gjorts bade utifran en induktiv och deduktiv ansats
(Patton 2002:453ff.). Med en induktiv ansats anvinds inga forbestimda ka-
tegorier. I stillet handlar analysarbetet om att hitta ménster, teman och kate-
gorier i det kvalitativa datamaterialet. Med en deduktiv ansats analyseras data
utifran ett befintligt ramverk (ibid.). I analysarbetet har det audioinspelade ma-
terialet forst transkriberats. For att fa en 6verblick over materialet gjordes forst
ett antal genomldsningar. Direfter kodades materialet genom att exempelvis
ord eller lingre avsnitt markerades i texten. Detta arbete har gjorts manuellt
med utskrifter frin worddokument och med hjilp av firgpennor. De kodade
enheterna utgor analysenheter, vilka dérefter organiserades i kategorier eller
teman. Beroende pad om materialet analyserades induktivt eller deduktivt har
det vidare analysarbetet sett nagot olika ut. En &versikt av kategorierna och de
ramverk som anvints i analyserna presenteras i tabell 4:5. Som tabellen visar
har bade en induktiv och deduktiv ansats anvints i analyserna av det kvalitativa
datamaterialet som artikel I och III baseras pa. Datamaterialet fran lirarinter-
vjuerna har analyserats induktivt (artikel I) liksom materialet som genererades
fran elevintervjuerna (artikel III). I intervjumaterialet med eleverna handlar
analysen mer specifikt om hur elever reder ut oklarheter i texter.

En deduktiv (styrd) ansats, med pa férhand bestimda teoretiska kodnings-
scheman har ocksd anvints i analyserna av det kvalitativa datamaterialet som ar-
tikel I och III baseras pa (se tabell 4:5). Kategorier fran the Literacy Engagement
Framework (Cummins 2016) anvinds i analysen av undervisningssekvenserna.
[ arbetet med att analysera de ord som eleverna uppfattade som svéra utgick jag
fran OrdiL-projektets klassificering av ordforrdd i imnestexter (Jarborg 2007).
Ett teoretiskt ramverk for att identifiera olika typer av metakognitiv kunskap
anvindes ocksd i det deduktiva analysarbetet (Paris et al. 1983).
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TaBELL 4:5. Oversikt av det kvalitativa analysarbetet.

Artikel | Artikel 1l

Kategorier efter kodning Lararnas uppfattningar om Omlasning

(induktiv ansats) arbete med lasstrategier Anvandning av
Fordelar med bakgrundskunskap
lasstrategiarbete Morfologiska ledtradar

Utmaningar/svarigheter med Textuella ledtradar
lasstrategiarbete

Teoretiskt ramverk Stoétta meningsskapande Deklarativ kunskap
(deduktiv ansats) Aktivera bakgrundskunskap Procedural kunskap
Bekrafta identitet Villkorskunskap
Stotta sprak
Klassificering av ord Allmansprakliga, frekventa
(deduktiv ansats) ord

Allménna, ofta abstrakta
skriftsprakliga ord
Allméansprakliga amnestypiska
ord

Fackord och facktermer

4.4.2 Analytisk process med kvantitativa data

Det kvantitativa materialet har analyserats med hjilp av Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS). For att besvara de forskningsfragor som stéllts
upp i artikel II anvindes statistisk hypotesprévning och korrelationsanalyser.
For att mita elevernas lisutveckling genomfordes #-test av medelvardesskill-
nader vid parvisa mitningar, riknat fran det forsta (Lds1) till det andra (L4s2)
testtillfillet och direfter frin det andra (Lds2) till det tredje (Lds3) testtill-
fillet. Effekestorleken mittes med Cohens 4. (Cohen 1988). Enligt Cohen
ir d = 0.20 en liten effekt, 4 = 0.50 en medelstor effekt och & = 0.8 en stor
effekt. Dessa siffror brukar ses som en tumregel vid tolkning av effektstorlek.
Oberoende #test anvindes for att analyserna skillnader i medelvirden pa lds-
testet med hinsyn tagen till i) konsskillnader och ii) migrationsbakgrund, dvs.
om eleverna var fodda i Sverige eller utomlands. Resultatet pa Lis1, Lids2 och
Lis3 anvindes som oberoende variabler. Oberoende #test anvindes ocksa
for att analysera huruvida det fanns konsskillnader i de flersprakiga elevernas
strategianvindning.

Sambandet mellan de flersprikiga elevernas lasforstaelse och densjilvrappor-
terade strategianvindningen analyserades pa tre sitt utifrin MARSI-enkiten.
For det forsta delades eleverna in i tre grupper: lig- medel- och hogpresterande,
utifran prestation pa lisforstelsetestet. Dessa grupper analyserades sedan ut-
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ifran rapporterad strategianvindning enligt de tre delskalorna i MARSI. For
det andra gjordes en MANOVA-analys med de tre delskalorna som beroende
variabler, kon som fixerad faktor och lisforstaelse som kvantitativ oberoende
variabel. Pearsonkorrelation riknades ut for lisforstaelse och var och en av de
tre delskalorna samt for pojkar och flickor. Fullstindig information om vilka
statistiska analyser som gjorts med kvantitativa data redovisas i artikel II.

4.5 Forskningens trovirdighet

Nedan beskrivs hur reliabilitet och validitet har beaktats i ssmband med de kva-
litativa metoderna, de kvantitativa metoderna samt i den integrerade metodan-
satsen, MMR. Direfter diskuteras generaliserbarhet och etiska 6verviganden.

4.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet handlar om att de forskningsresultat som man kommit fram till
har framtagits pa ett tillforlitligt sitt (Denscombe 2009, Kvale & Brinkmann
2009). I forskning med kvantitativ ansats dr bland annat reproducerbarhet ett
matt pa reliabilitet och for att sikerstilla att insamlade data ir tillforlitliga har
jag anvint Cronbach’s alpha som ett métt pa intern konsistens i Enkit 11, dels
for MARSI-enkiten som helhet och dels for de tre delkonstrukten i MARSI.
Intern konsistens visar i mitt fall om elevernas svar pa de pastdenden som ingar
i respektive delkonstrukt miter samma bakomliggande konstrukt. Ett exempel
pa god intern konsistens ar att en elev har svarat liknande pa pastaendena "Jag
bekantar mig med texten for att se vad den handlar om innan jag bérjar ldsa
den” och "Jag tittar igenom texten f6rst och ser t.ex. hur den ar uppbyggd och
hur lang den 4r” som bada dr exempel frin samma delskala (globala strategier).
Virdena pi Cronbach’s alpha for hela MARSI-enkiten var .87 och for de olika
delskalorna var virdena .77 (globala strategier), .58 (problemlosningsstrategier)
och .73 (stodstrategier). Ett korrelationsmétt mellan .70 och .80 eller hogre ses
ofta som tecken pa god intern konsistens (Field 2013:709). Virdet pa problem-
16sningsstrategierna ir siledes inte helt tillfredsstillande och svaren tyder pé att
items inte helt och hallet prévar ett enhetligt konstruke.

Reliabilitet i forskning med kvalitativ ansats brukar ibland diskuteras ut-
ifran tillforlitlighet (Denscombe 2009:378). Tillforlitligheten avser huruvida
det forskningsinstrument som valts skulle resultera i samma resultat om det an-
vindes vid andra tillfillen. For att sikerstilla tillforlitligheten i min studie har
jag noggrant forsokt att redogora for vilka instrument jag har anvint, hur mate-
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rialet har samlats in och bearbetats pa ett systematiskt och trovirdigt sitt. Vilka
forutsittningar som forelag nir studien gjordes har beskrivits. Kontinuerlig do-
kumentation av insamlingen och bearbetningen av data har ocksé skett. Hur
det kvalitativa materialet har hanterats finns beskrivet i artikel I och IIT samt i

detta kapitel (se 4.3.1,4.3.2 och 4.4.1).

4.5.2 Validitet

Messick definierar validitet pa foljande sitt:

Validity refers to an integrated evaluative judgment of the degree to which em-
g judg g

pirical evidence and theoretical rationales support the adequacy and appro-

priateness of inferences and actions based on test scores or other modes of as-

sessment. (Messick 1989:13)

I kvantitativa studier diskuteras ofta fyra huvudsakliga typer av validitet: inzern
(cause-effect), extern (generalizing validity), konstruktvaliditer och statistisk
slutsats (statistical conclusion) (Johnson & Christensen 2017:284). Vid datain-
samling maste sakerstillas att de instrument som anvinds r valida. I min studie
ir konstruktvaliditet relevant, som handlar om huruvida det (i mitt fall) lisfor-
staelsetest som anvinds mater flersprikiga elevers lasforstaelse. Information om
testet beskrivs i 4.3.3.1. Testet ar validerat med i huvudsak ensprikigt svenska
elever, vilket skapade vissa problem i min undersokning (jimfér Hedman
2009:39, Kulbrandstad 2000:70f., Tonne & Pihl 2013). I testet anvinds fler-
valsfragor och 6ppna fragor. Majoriteten av eleverna besvarade inte de 6ppna
fragorna vid den forsta insamlingen. I fragor ddr egna svar ska formuleras krivs
dels att eleverna forstdr fragan, dels att de skriftligen formar uttrycka sin for-
staelse. Att elever svarar bristfilligt eller inte alls pa en fraga behover siledes inte
betyda att de inte forstétt textens innehdll (Lindholm 2013). En annan validi-
tetsaspekt handlar om de texter som ingir i testet. Vid forsta testtillfillet hann
en stor andel av eleverna inte med att lisa alla texter. Dessutom var texterna
mycket olika dem som elever pa mellanstadiet vanligtvis moter. DLS-texterna
var linga och monomodala (bara text) och lirobokstexterna som anvindes
inneholl gott om multimodala inslag i form av tabeller, bilder, faktarutor och
diagram.

Konstruktvaliditet ir dven relevant for Enkit II (MARSI) som anvinds i
fas 2, bland annat eftersom den indelning i tre kategorier av ldsstrategier som
gors av Mokhtari & Reichard (2002) kan diskuteras, vilket kommenteras i av-
snitt 2.3.2.2.

Extern validitet handlar om i vilken utstrickning en studies resultat kan gene-
raliseras till en storre eller andra populationer vilket diskuteras i 4.5.3.
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For att hantera validitet i kvalitativa studier méste forskaren mycket nog-
grant verifiera forskningen, dvs. redovisa hur studien har genomférts och hur
data har hanterats. Viktigt att reflektera 6ver dr om de slutsatser som dras har
stdd i de data som har samlats in utifran studiens syfte och fragestillningar. I
kvalitativ forskning 4r det betydelsefullt att stindigt kontrollera och ifrdgasitta
resultaten samt dven att teoretiskt tolka dem. Denna kontinuerliga process ir
nagot som genomsyrar hela forskningsprocessen, menar Kvale & Brinkmann
(2009:266t.). Johnson & Christensen (2017:298) beskriver olika strategier for
att frimja validitet i kvalitativ forskning och jag beskriver nedan vilka som 4r
relevanta for mitt projekt. Forskarna betonar att manga av dessa strategier aven
kan anvindas i kvantitativ forskning.

En viktig del att reflektera 6ver i kvalitativa studier ar rollen som forskare
vid insamling av material. Reflexiviter innebdr “continual self-awareness and
critical self-reflection by the researcher on his or her assumptions, biases,
predispositions, and actions, and their impact on the research situation and
evolving interpretations” (Johnson & Christensen 2017:299). Jag som forskare
kan aldrig vara helt neutral eftersom mina kunskaper, erfarenheter och anta-
ganden paverkar hur jag uppfattar t.ex. en undervisningssituation. Vid redo-
gorelse for forskningsprocessen har jag forsoke att vara s 6ppen som mojligt
och reflekterat 6ver mina antaganden. En risk f6r partiskhet (bias) kan finnas,
dvs. att de forskningsfynd som hittas dr de som forskaren sjilv vill hitta. Detta
kan dock hanteras genom att forskaren ir reflexiv under hela forskningspro-
cessen (Denscombe 2009, Kvale & Brinkmann 2009:74, Patton 2002:495),
vilket jag forsoke vara. Jag har exempelvis sirskilt tinkt pd min ldrarbakgrund
i intervjusituationer med elever. Vid flera tillfillen tvingades jag beakta hur jag
stillde fragor och att jag inte la orden i munnen pa eleverna.

Utstrickt filtarbete (extended fieldwork) betyder att insamling av data har
skett under en lingre tidsperiod, vilket kan anses stirka validiteten (Johnson
& Christensen 2017). I mitt avhandlingsprojekt har empirin samlats in aren
2015-2017 och jag har dirmed foljt eleverna under hela mellanstadietiden.
Kontakten med arbetslaget som ingétt i studien togs varen 2014 och det forsta
besoket skedde under hosten 2014, da planeringsarbetet infor fas 1 bérjade.
Materialet i fas 1 samlades in under viren 2015 och fas 2, som ir en longitu-
dinell studie, pagick under fyra terminer, med start hosten 2015. Fas 3 genom-
fordes varen 2016, parallellt med fas 2. I och med mina regelbundna besok pa
skolan och genom att jag i de tre faserna studerat olika perspektiv och anvint
olika metoder for datainsamling, kan jag med storre sikerhet uttala mig om
mina forskningsresultat. Mina besok pd skolan och samtal med elever och
larare har sikerstillt att det material jag samlade in var autentiskt.

Deskriptiv validiter (descriptive validity) handlar om noggrannheten i fors-
karens sitt att beskriva information, dvs. kontexten, minniskorna, hindelserna
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etc. I och med att dessa beskrivningar ir en viktig del i kvalitativ forskning
har jag forsoke att noggrant beskriva den information jag samlat in. I fas 1
handlar det om klassrumsobservationerna och lararintervjuerna och i fas 3 om
elevintervjuerna. Forutom det audioinspelade materialet som jag har kunnat
lyssna pa ett flertal ganger, har minnesanteckningar anvints for att registrera
sidant som audioinspelningarna inte kunnat inkludera. Dessa har varit ett stod
i analysarbetet.

Onwuegbuzie & Johnson (2006:56f.) definierar flera dimensioner av vali-
ditet som sirskilt viktiga vid anvindning av MMR. I det foljande diskuterar
jag validiteten i mitt projekt utifrin dessa kategorier.

Inifranfutifrin-validitet (inside-outside legitimation). Det férstnimnda
handlar om i vilken utstrickning forskaren forstar och presenterar informan-
ternas asikter ur ett inifrinperspektiv. Det kallas ocksd emiska (emic) stand-
punkter (Onwuegbuzie & Johnson 2006). Den andra aspekten handlar om
i vilken utstrickning forskaren intar ett utifrinperspektiv, dven kallat etiska
(etic) standpunkter. Att beakta och forsta bide emiska och etiska stindpunkter
och att rora sig mellan dessa, r viktigt nir ett fenomen studeras och beskrivs
(ibid.). I de olika faserna har jag kombinerat mitt utifrinperspektiv med 13-
rarnas och elevernas inifranperspektiv. Det faktum att det ibland gatt en del
tid mellan mina besok pa skolan har hjilpt mig att fa perspektiv pa mitt ma-
terial. I bade elev- och ldrarintervjuer har jag varit noggrann med att aterge
exakt vad informanterna har sagt och omfattande utdrag finns i savil artikel I
som artikel III.

Integrerad validitet (integration legitimation) utgér fran i vilken utstrickning
kvalitativ och kvantitativ forskning har integrerats och pé vilka nivéer (Johnson
& Christensen 2017:309). Som redovisats tidigare i metodkapitlet har jag in-
tegrerat metod, urval, analys och resultat (Johnson & Christensen 2017).
Metoder har integrerats genom att faserna pa olika sitt har influerat varandra
(se4.1.1 och4.1.2). Eleverna ingir i en eller flera faser och pa sd sitt har urvalet
integrerats (se 4.2). Analyser har integrerats i avhandlingen som helhet, dd bade
kvalitativa och kvantitativa data jimfors och diskuteras i relation till varandra
(se kapitel sex). For att besvara de tre 6vergripande forskningsfragorna har re-
sultatet i de olika studierna integrerats, vilket ocksa redogors for i kapitel sex.
Teddlie & Tashakkori (2009) anser att design som domineras av integrerade
moment ir betydligt mer komplex dn om integrering skett i nagot enstaka
moment. De aspekter av validitet som beskrivits i avsnitt 4.5 har férhopp-
ningsvis bidragit till att stirka studiens multivaliditet (multiple validities legi-
timation). Genom att redogora for validitet och reliabilitet i respektive metod
samt for de sirskilda krav som stills pd validitet i MMR har multivaliditet be-
aktats min studie (Johnson & Christensen 2017).

75



4.5.3 Generaliserbarhet (extern validitet)

Generaliserbarhet i kvantitativa studier handlar om huruvida en studies re-
sultat kan generaliseras till en storre population. Urvalet méste da vara repre-
sentativt for populationen som helhet (Johnson & Christensen 2017). Denna
typ av generalisering kallas ocksa empirisk generalisering (Schreier 2018:85). 1
fas 2 har jag samlat in kvantitativa data f6r att undersoka flersprikiga elevers lis-
utveckling och dess relation till sjilvrapporterad strategianvindning. Eftersom
ett strategiske urval gjorts dr detta inte representativt for populationen som
helhet. Resultatet kan dirmed inte generaliseras utan att ta hinsyn till kon-
texten. Med en motsvarande flersprakig population, dir eleverna har liknande
bakgrund som eleverna i min studie (spriklig och dven socioekonomisk), skulle
resultatet med all sannolikhet kunna generaliseras till en motsvarande élders-
grupp i en annan del av Sverige, eller till andra linder som har liknande utbild-
ningssystem som Sverige har. Eftersom det finns fa studier av det hir slaget,
med flersprakiga elever pa mellanstadiet i en nordisk kontext, bidrar min studie
med ny kunskap om den hir elevgruppen. Min studie kan ses i relation till
andra liknande studier och dirigenom bidra till att bekrifta men dven nyansera
bilden av flersprakiga elevers utveckling av ldsforstaelse.

Empiriska studier, savil kvantitativa som kvalitativa, vill kunna dra slutsatser
med bred relevans. For att kunna gora det krivs en omkonceptualisering av be-
greppet generalisering i kvalitativ forskning sd att det bittre stimmer 6verens
med principerna for den typen av forskning (Schreier 2018:86). Nir det giller
generaliserbarhet i kvalitativa studier brukar dverforbarbet ofta anvindas och
pa vilket sdtt det kan goras dr nira kopplat till studiens urval. Huruvida re-
sultaten i avhandlingen kan overforas till en liknande population i en annan
kontext, beror pa likheterna i respektive kontext (Schreier 2018). Dirfor ar sa
kallade #ita beskrivningar (thick descriptions) i kvalitativa studier avgérande
(Geertz 1973), vilka jag ocksé har skrivit fram i artiklarna samt i detta kapitel
(se 4.2 och 4.3). Utifrin resonemanget ovan menar jag att resultaten i artikel
I och III skulle kunna 6verforas till en storre flersprikig population i en lik-
nande kontext. Resultaten i artikel I kan 6verforas till klasser i liknande mang-
kulturella omriden med liknande socioekonomiska status och dir elever har
liknande spriklig och kulturell bakgrund. I artikel III kan resultatet 6verforas
till andra flersprikiga elever med liknande spraklig, kulturell och socioeko-
nomisk bakgrund.

Teoretisk generalisering (Schreier 2018:806) ir av relevans for fas 3-studien.
Denna typ av generalisering handlar inte om population och urval utan dis-
kuteras med utgdngspunkt i "replication logic”. Syftet med forskning behover
inte vara att resultaten ska kunna overforas till en annan population utan det
kan vara att bygga eller utveckla en teori (Schreier 2018:87). Genom att studera
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individer som antingen liknar varandra nir det giller ndgon aspeke (t.ex. goda
lasare) eller som ir olika varandra (t.ex. bade goda och mindre goda ldsare) kan
resultatet bidra till att bygga, utveckla eller nyansera teori. De elever jag stu-
derat och beskrivit kan bidra till att nyansera teorier om flersprakiga elevers
lastorstdelse. I artikel IIT bekriftas till stor del tidigare forskning om vad som
karaktiriserar goda och mindre goda lidsare men det finns ocksd exempel som
inte gor det. Goda ldsare kan i stor utstrickning reflektera 6ver sin lisning och
strategianvindning (Chamot & El-Dinary 1999, Hosenfeld 1977, Jiménez
1997, Zhang m.fl. 2008). Norah ir en god lisare men hon ir omedveten om
sin lasforstdelse och hon har svartigheter med att reflektera 6ver sin strategian-
vindning (se vidare artikel III).

4.5.4 Etiska overviganden

For att forsikra mig om att studien uppfyllde de etiska krav som stills gjordes
en ans6kan om etikprovning 2013 till den regionala etikprovningsnimnden i
Goteborg. Namnden beslutade dock att ingen ytterligare provning behovde
goras. Materialet i foreliggande studie har hanterats enligt Vetenskapsradets
riktlinjer f6r god forskningssed (Vetenskapsradet 2017).

Efter att en forsta kontakt med rektor pa den deltagande skolan tagits, fick
jag uppgifter till arbetslagsledaren for mellanstadiet. I fas 1 tillfragade jag 13-
rarna om de ville delta i min studie och om jag fick observera deras under-
visning, sé kallat informerat samtycke (Denscombe 2009). Infér intervjuerna
tillfragades lirarna igen om samtycke, eftersom det gitt en tid och jag ville
sikerstilla att de fortfarande ville medverka. Eleverna informerades och till-
fragades om medverkan i skolan och en skriftlig samtyckesblankett skickades
hem till forildrarna for underskrift, eftersom eleverna var under 15 ar. I fas 1,
ddr tvé klasser ingick, tog jag med lararnas hjilp reda pa vilka forildrar som
kunde ha svart att forstd samtyckesblanketten péd svenska. Nir den informa-
tionen inhdmtats, lit jag 6versitta samtyckesblanketten till arabiska, engelska,
polska, romani och somaliska. Jag ville pa det sdttet sikerstilla att fordldrarna
tagit del av informationen pa samtyckesblanketten. Som ett komplement in-
formerade dven lirarna om studien pa nistkommande utvecklingssamtal med
foraldrarna. P4 s sitt kunde forildrarna stilla fraigor om de undrade nagot om
studien. Efter avstimning med ldrarna visade det sig att en del av de sprak som
anvindes av forildrarna endast anvindes i tal. De 6versatta samtyckesblanket-
terna var dirmed inte en hjilp for alla. Samtyckesblanketten for fas 1 inklu-
derade dven fas 3 (se bilaga 6). Infor fas 2, nir samtycke skulle inhdmtas i tva
nya klasser, limnades dirfor bara en samtyckesblankett till alla pa svenska (se
bilaga 7). Lirarna informerade ocksd den hir gingen om studien pd utveck-

77



lingssamtalen. I de flesta fall inhdmtades skriftligt samtycke fran de deltagande
elevernas forildrar. I nigra fall inhimtades samtycke muntligt och datum for
nir det gjordes finns noterat.

Samtycke dr en sjilvklarhet i forskningsstudier men nir barn medverkar
krivs sdrskild forsiktighet (Lynch & Lepola 2015, Rogers et al. 2016). I fas 1
och 2 ir de data som insamlats en del av den ordinarie undervisningen i skolan,
vilket innebar att eleverna inte kunde vilja att avsta frin undervisningen. De
eller férildrarna kunde diremot vilja att inte delta i min studie genom att ange
det muntligt eller pa samtyckesblanketten, vilket endast en férilder gjorde. I
fas 3 informerade ldrarna i arbetslaget forst eleverna om min studie och un-
dersokte vilka som var intresserade av att delta. I samrdd med mig och de in-
klusionskriterier som fanns i studien bestimdes sedan vilka som skulle delta. I
borjan av varje intervjusamtal informerade jag eleverna om syftet med studien,
deras anonymitet och att de nir som helst kunde dra sig ur studien.

4.5.5 Metodologiska utmaningar och 6verviganden

Nedan redogors for ndgra av de utmaningar jag mott i samband med insamling
och analyser av data. En konkret utmaning stilldes jag infor vid det forsta
motet med arbetslaget och klasserna. Situationen pa skolan (se beskrivning i
4.2.1) gjorde mig tveksam till huruvida data kunde samlas in om det jag avsag
studera. Jag 6vervigde dirfor att byta arbetslag men bestimde mig dock for att
vara kvar med lirarna och eleverna som jag etablerat en forsta kontakt med. En
annan utmaning, som relaterar till hur situationen var pa skolan, uppstod vid
materialinsamlingen i fas 1. Det var svért att hinna fa tid dill att samtala och
diskutera med ldrarna i arbetslaget. De var stindigt under tidspress och upp-
tagna med eleverna och de situationer som uppstod, vilket gjorde att jag fick
anpassa mig. Trots tidspressen sdg ldrarna till att de mer formella intervjuerna
kunde genomforas.

I fas tva uppstod ett dilemma i samband med den f6rsta materialinsam-
lingen av listestet. Genomférandet hade planerats av mig i samrad med ldrarna
och vi hade utdkat tiden for genomforandet av listestet s att eleverna skulle
hinna med. Nir det visade sig att eleverna inte skulle hinna fiardigt de bada tex-
terna som ingick var jag tvungen att fatta ett snabbt beslut huruvida eleverna
skulle fa fortsitta eller inte. Efter diskussion med ldrarna bestimdes att tids-
gransen, som vi satt till 60 minuter, skulle behallas oavsett hur lingt eleverna
hade hunnit. En annan del i detta dilemma var att kiinslomissigt hantera elev-
ernas kinsla av otillricklighet. Stressen som ménga elever kinde nir de inte
hann avsluta testet var uppenbar. Jag informerade eleverna att de skulle gora sa
langt de hann och att det inte hade nigon betydelse om de inte hann firdigt.
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Efter den forsta insamlingen funderade jag mycket pa den situation som upp-
statt. Med anledning av det som hinde vid den f6rsta insamlingen betonades
vid det andra insamlingstillfillet att eleverna inte skulle kinna sig stressade om
de inte hann ldsa alla texter och svara pi alla fragor. Jag berdttade ocksd att jag
hade kontakt med forlaget som ger ut testen och att de var sirskilt intresserade
av hur dessa fungerar med flersprakiga elever. Att eleverna gjorde testet var
siledes viktigt for andra flersprakiga elever, som eventuellt skulle genomfora
detta i framtiden, informerades de om.

En annan utmaning som uppstod var arbetet med att definiera analysenheter
och benimna de kategorier som identifierats. Detta 4r en generell utmaning
i kvalitativ innehéllsanalys. For mig var det sirskilt utmanande att hantera
det transkriberade materialet i fas 3, eftersom det var omfattande. Materialet
delades dirfor upp utifrin temaomraden innan sjilva analysarbetet borjade.
Dessa teman kunde utga fran intervjuguiden, exempelvis elevers reflektioner
kring sin lisforstdelse, reflektioner kring ldsstrategier eller reflektioner kring
texter. | analysarbetet med data som ingér i artikel III hade jag kommit lingre i
min forskarutbildning 4n i arbetet med artikel I. Ddrmed kan i efterhand kon-
stateras att mina kunskaper om kvalitativ innehallsanalys har utvecklats under
processens gang. I artikel I uttalas inte tydligt vilka kategorier som identifierats
men i texten beskrivs att meningsbarande enheter identifierats (benimns ana-
lysenheter i kappan och i artikel III) , och att dessa kodats och kategoriserats for
att dterspegla intervjuernas centrala budskap. I artikeln presenteras sedan, som
rubriker i texten: lirarnas uppfatining om arbete med lisstrategier, fordelar med
ldsstrategiarbete och utmaningar/svdrigheter med lisstrategiarbete. Den forsta ka-
tegorin anser jag fungerar som kategori. De 6vriga tvé finns representerade i in-
tervjufrigorna och hade dirfor behovt analyseras vidare for att bendmnas kate-
gorier enligt hur kvalitativ innehallsanalys brukar genomféras (se t.ex. Patton

2002:453f1.).
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5. Sammanfattning av artiklar

I f6ljande kapitel sammanfattas de tre artiklarna, som ocksa representerar de tre
faserna i avhandlingen. Inledningsvis beskrivs processen med artikelskrivandet
(5.1). I sammanfattningarna av artiklarna fokuseras frimst resultaten men jag
beskriver dven kortfattat varje artikels syfte, fragestillningar och metod. De tre
artiklar som ingar i avhandlingen ir:

Artikel I: Lindholm, Anna 2016. St6ttning med hjilp av lisstrategier i det fler-
sprakiga klassrummet. I: Olin-Scheller, Christina & Michael Tengberg (red.),
Lisa mellan raderna. Malmo: Gleerups Utbildning, s. 173-196.

Artikel II: Lindholm, Anna & Michael Tengberg (reviderad och ater inskickad).
The reading development of Swedish L2 middle school students and its relation to
reading strategy use.

Artikel III: Lindholm, Anna (under utgivning). Flersprikiga elevers textfor-
staelse och reflektioner kring anvindning av ldsstrategier. Kommer i: Nordand

— Nordisk tidsskrift for andrespriksforskning nr 1/2019.

5.1 Artikelskrivningsprocessen

I och med valet att skriva en sammanliggningsavhandling har jag upplevt sir-
skilda utmaningar — men ocksa fordelar. Fordelarna har frimst bestdtt i att
jag har samlat in och bearbetat materialet i olika perioder och att skrivpro-
cessen kommit iging i ett tidigt skede. Arbetet med den férsta fasen startade
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tidigt under doktorandstudierna, vilket ledde till att ett datamaterial fanns
tillgingligt efter ett drygt dr. Fas 1 var dessutom en grund f6r hur min studie
skulle fortskrida. Att skriva fiardigt en text och publicera den, gjorde det littare
att koncentrera sig pa nista fas i avhandlingsarbetet. Samtidigt 4r nackdelen att
den publicerade texten ir tryckt och det man lir sig under tiden i forskarutbild-
ningen aterspeglas inte nédvindigtvis i den texten. Dirfér kommer jagi5.2.3
att ta tillfillet i ake att kommentera artikel I. P4 sa sitt synliggdrs ocksd min
egen process. Artikel II skrevs efter materialinsamlingen i fas 2, som avslutades i
maj 2017. Artikel III skrevs efter avslutad materialinsamling i fas 3 (maj 2016).

En utmaning med artikelskrivande ir att tidsskrifters rutiner och arbete
med granskning och publicering av manuskript ej gar att paverka. Den storsta
utmaningen idndd, som jag ser det, handlar om sjilva urvalet som maste goras
till artiklarna. Artiklar maste anpassas i lingd efter tidsskrifters olika riktlinjer,
vilket ibland innebir att endast en del av materialet kan tas med. For att over-
huvudtaget komma vidare till granskningsprocessen kan innehéllet i artikeln
ocksd behova spetsas till, dvs. den maste ha ett innehall som tidsskriften anser
ar tillrackligt intressant. Svarigheten med att gora ett urval blev tydligast for
mig i skrivande av artikel III. Jag har ett rikt material som 4r insamlat i fas
3-studien. I sjilva artikelskrivandet var jag dock tvungen att vilja ut vilka data
som skulle inkluderas i sjilva artikeln. Urvalsprocessen paverkar ocksi avhand-
lingen som helhet. I diskussionen av mina artiklar méste jag ta hinsyn till de
data som valts ut for respektive artikel, dven om jag vet att insamlingsmate-
rialet ocksé innehaller annat som ir intressant. Detta material kan emellertid
anvindas i kommande artiklar.

5.2 Artikel I: St6ttning med hjilp av lasstrategier i
det flersprakiga klassrummet

Foljande avsnitt beskriver kontexten for artikel I. Huvudresultaten samman-
fattas och f6ljs direfter av nagra reflektioner.

5.2.1 Kontext for artikel I

Artikel I 4r ett bokkapitel som dr publicerat i den vetenskapliga antologin Ldisa
mellan raderna (Olin-Scheller & Tengberg 2016). Boken ir i huvudsak en re-
dovisning av det finansierade projektet fran Vetenskapsradet (VR) med samma
namn som genomfordes mellan aren 2011 och 2014 med Olin-Scheller och
Tengberg som vetenskapliga ledare. Bokens malgrupp ir bade forskare och
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lirare men dven andra som ir intresserade av frigor om lisning och ldsun-
dervisning. Kapitlen har, forutom granskning av redaktérer och forliggare,
granskats av en extern sakkunnig. Boken innehaller bade en beskrivning av
utgangspunkterna for projektet (tidigare forskning, teori, metod) samt en re-
dovisning av det resultat som framkommit i de olika delstudierna. Personer
som pd olika sitt, och i olika omfattning, varit kopplade till projektet har med-
verkat som forfattare i boken. Lisa mellan raderna-projektet (LMR), som jag
var delaktig i pd flera sitt, fokuserar ldsstrategiundervisning i svenskimnet pa
hogstadiet (for vidare information om projektet, se avsnitt 3.4.3). Vid materi-
alinsamlingen genomf6rde jag, tillsammans med ansvariga forskare i projektet,
fortest och eftertest pa olika skolor. Jag deltog dven i rittningsarbetet av dessa
lastest och gjorde nigra klassrumsobservationer. Vid samma tillfille samlade
jag in material till min magisteruppsats (Lindholm 2013).

Ursprungligen var mitt bidrag till boken Lisa mellan raderna tinket att bygga
pa det material, som insamlades inom ramen f6r LMR-projektet. Detta kom
att forandras nir jag senare, som antagen doktorand, samlade in nytt material
om strategiundervisning och flersprakiga elever. Dessa nya data forefoll bli ett
an mer intressant bidrag till forskningen om lisstrategier och flersprikiga elever.
Dirfor beslutades, i samrdd med bokens redaktorer, att mitt antologikapitel i
stillet skulle behandla detta nyinsamlade material.

5.2.2 Sammanfattning av huvudresultat i artikel

I den forsta artikeln utforskas hur lasstrategiundervisning i flersprakiga mellan-
stadieklasser bedrivs. Studien utgér fran f6ljande fragestillningar:

* Vilka ldsstrategier anvinder ldrare i olika dmnen pa mellanstadiet?
* Hur anpassas arbetet med lisstrategier utifrin de flersprakiga elevernas
forutsittningar och behov?

En observationsstudie genomférdes viaren 2015 och i den ingick tva klasser
i arskurs 4, dir ca 95 % av eleverna var flersprakiga. Undervisningen i tre
amnen foljdes: biologi, religion och svenska som andrasprik och audioinspel-
ningar och observationsprotokoll anvindes som stéd vid insamlingen av ma-
terial. Dessutom intervjuades de tre undervisande ldrarna. I analyserna av ob-
servationsmaterialet anvindes Cummins the Literacy Engagement Framework
(2016), hir dven kallad LEE Resultatet visar att lirarna, som fatt kompetens-
utveckling i att undervisa om grundstrategierna i Reciprocal Teaching (RT),
fraimst anvinder strategierna gora forutsigelser och reda ut oklarheter i arbetet
med sakprosatexter. En av lirarna anvinder ocksa strategin sammanfatta, men

83



da enbart skriftligt. Utifran stodord, som tas ut gemensamt i klassen, skriver
klassen en gemensam sammanfattning. Nér reda ut oklarheter anvinds som
strategi handlar det i klassrummen uteslutande om att reda ut svara ord. Man
utreder saledes inte andra slags eventuella oklarheter sisom komplicerade eller
otydliga samband i en text. Att stilla frigor tll texten ir en strategi som li-
rarna valt att innu inte anvinda och det dr ett medvetet val. De anser att denna
strategi 4r svdrast att implementera i undervisningen och tvé av ldrarna siger
det av egen erfarenhet, efter att ha provat den med tidigare klasser. Resultatet
visar vidare att lirarna pa olika sitt anpassar lisstrategiundervisningen till de
flersprakiga elevernas forutsittningar och behov. Lisstrategierna anvinds alltsd
for att stotta elevernas meningsskapande, utveckla deras sprik, bekrifta elev-
ernas identiteter samt aktivera elevernas bakgrundskunskap, vilka ar grund-
principerna for LEF (Cummins 2016). Dessutom visar analyserna att lirarnas
undervisning kinnetecknas av att den 4r explicit, att den far ta tid och att repe-
tition 4r vanligt forekommande. Utmaningar finns ocksa i klassrummen. De
goda ldsarna riskerar att inte fa tillrickligt stimulerande uppgifter, da undervis-
ningen for det mesta ir pd en niva som inte utmanar dessa elever.

Av intervjuerna med ldrarna framgar att lisstrategiundervisningen har bi-
dragit till en positiv forindring. De understryker vikten av en strukturerad un-
dervisning, dir tid ges at att inventera elevernas forkunskaper och bygga upp
en gemensam forforstdelse innan lisningen. Denna undervisning bidrar till
ett okat engagemang hos eleverna och lirarna uttrycker att elevernas forstaelse
forbicttras.

5.2.3 Reflektioner over artikel I

Nir det giller lirarnas undervisning i lisstrategier visar resultatet i artikel I att
lararna forst och frimst anvinder tva av RT-strategierna: gora forutsigelser och
reda ut oklarheter (Lindholm 2016). Eftersom det dr just RT-strategierna som
uttryckligen studeras framkommer inte i artikel I att lirarna ocksd anvinder
ett flertal andra effektiva lasforstaelsestrategier. De anvinder t.ex. bilder, di-
agram, textrutor, och later eleverna besvara frigor. Kooperativt lirande dr ocksa
en del av undervisningen och dessa strategier har identifierats som effektiva
(Grabe 2009, National Reading Panel 2000). Mitt fokus pa RT-strategierna
har ddrmed lett till att jag inte framhiver andra strategier, som ocksa var en del
av undervisningen. God undervisning innehaller ofta arbete med strategier av
olika slag dven om ldrarna inte alltid bendmner eller uppfattar en viss aktivitet
som en ldsstrategi.

Modellering har stor betydelse nir nya strategier introduceras men det ar-
betet ir inte synligt i fas 1-studien och saledes inte heller i artikel I. Det kan
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dock antas att det gjordes nir strategierna introducerades, vilket var under
hostterminen i arskurs 4. Observationsstudien gjordes under virterminen i
arskurs 4. D4 hade de ldsstrategier som lirarna anvinder redan introducerats.

Stottning har en central roll i Cummins the Literacy Engagement Framework
(2016) som utgor studiens teoretiska utgdngspunkt. Ett fortydligande kunde
i sammanhanget ocksd ha gjorts till sociokulturell teori. Savil stottningsbe-
greppet som undervisningsmodellen Reciprocal Teaching, vars strategier lirarna
utgar fran i sin undervisning, utgar bland annat frin sociokulturell teori, vilket
kunde ha redovisats tydligare i artikeln.

Artikeln illustrerar att Cummins LEF-modell kan vara ett effektivt verktyg
for att analysera lirarnas undervisning. Flera av delarna i modellen integreras
i undervisningen, som t.ex. nir innehallet konkret stottas med hjilp av en
bild och kopplas till amnesspecifika ord eller uttryck. I artikel I exemplifieras
hur ldrarna relaterar till elevernas personliga och kulturella identiteter i un-
dervisningen. Den sprikliga identiteten, som ocksa ingar i Cummins modell,
har stor betydelse for flersprakiga elevers utveckling av lis- och skrivkun-
skaper. Elevernas sprakliga identiteter bekriftades i klassrummen, men inte
i samband med just forsta genomldsningen av amnestexterna. Darfor akeuali-
seras inte dessa identitetsstirkande inslag i artikel I. I arbetet som f6ljde efter
de gemensamma textldsningarna, var det inte ovanligt att eleverna fick sam-
arbeta i grupper. Vid flera tillfillen fick elever som talade samma sprik sitta till-
sammans och diskutera, pd det eller de sprak som kunde hjilpa dem bést med
uppgiften. Detta forhallningssitt dér elevers alla sprakliga resurser ses som till-
gangar brukar benimnas translanguaging eller transsprikande pa svenska (se
t.ex. Garcia 2009, Paulsrud et al. 2018:12f.). Transsprakande ar ett sitt att se
pa sprik som utmanar en ofta ridande ensprakighetsnorm i skolan, dir sprak
ses som separata enheter. Hedman (2018:267) betonar dock att det ér vikeigt
att skilja mellan transsprikande som sprakteori och transsprakande som pe-
dagogisk praktik. "Pedagogiskt transsprakande forutsitter en undervisnings-
miljé genomsyrad av en flersprakighetsideologi, givet att praktiska och teore-
tiska dimensioner av transsprikande dr intimt sammanflitade” (s. 268f.). Det
ricker saledes inte att eleverna anvinder flera sprik i skolan utan praktiken
maste vara grundad i en flersprikighetsideologi. Undervisningsmiljon som stu-
deras i avhandlingen utgér frin en sidan ideologi. Lirarna bekriftar elevernas
flersprakiga identiteter och eleverna uppmuntras att anvinda alla sprakliga re-
surser i klassrummet. Vidare arbetade en somalisktalande studiehandledare i
arbetslaget och hon deltog i vissa lektioner, nir somalisktalande elever behovde
stod. Studiehandledaren satt da bredvid dessa elever och 6versatte och for-
klarade pd somaliska nir liraren hade genomgingar. Nir de sedan arbetade
fanns hon ocksd med i klassrummet som en allmin ldrarresurs, men frimst
som stod till dessa elever.
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I artikel I 4r kontexten mer knapphindigt beskriven 4n vad den ér i de andra
artiklarna och i kappan, vilket har betydelse for tolkningen av resultaten. I kva-
litativa studier ir #dta beskrivningar (thick descriptions) en forutsittning for att
kunna generalisera resultat till en annan kontext (Schreier 2018). I artikel II
och III samt i kappan fortydligas kontexten for avhandlingen och nagra av de
utmaningar som finns i de hir klasserna beskrivs nirmare, utifrin mina egna
iakttagelser och ldrarnas berittelser.

5.3 Artikel II: The reading development of Swedish
L2 middle school students and its relation to
reading strategy use

5.3.1 Samférfattarskap

Artikel II har samf6rfattats med Michael Tengberg varfor jag hir redogor for
badas respektive bidrag i arbetet. Jag ir huvudforfattare till artikeln och har sa-
ledes gjort merparten av arbetet, savil vad giller materialinsamling som skriv-
arbete. Artikeln baseras pd material som insamlats i fas 2-studien under aren
2015-2017. Insamlingsarbetet har jag ensam sttt for, liksom inforande av
data i statistikprogrammet Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).
Tengberg har diremot varit med i arbetet med designen, analyserna samt i
skrivprocessen. Ansvaret for skrivarbetet har varit mitt och jag har skrivit det
mesta i artikeln. Merparten av analyserna har utforts av mig men har kontrol-
lerats av Tengberg. Vi har tillsammans diskuterat analyserna av materialet och
artikelns struktur och innehdll vid ett flertal tillfillen. Tengberg har kritiske
granskat flera utkast av manuskriptet och dessutom kommit med forslag pa
konkreta dndringar och tilligg. Jag har dock haft ansvaret att bestimma 6ver
manuskriptet och vilka dndringar som skulle goras.

5.3.2 Sammanfattning av huvudresultat i artikel II
I artikel II, samforfattad av Lindholm och Tengberg, undersoks flersprakiga

mellanstadieelevers ldsutveckling pa mellanstadiet och dess relation till sjalv-
rapporterad strategianvindning. Studien har f6ljande forskningsfragor:
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1. Ivilken utstrickning utvecklas elevers lisforstaelse under en

tvadrsperiod?

2. Finns det prestationsskillnader vad giller kon och/eller
migrationsbakgrund?

3. Finns det konsskillnader i elevers sjilvrapporterade
lasstrategianvindning?

4. Vilken ir relationen mellan elevers lasforstaelse och sjilvrapporterad

lasstrategianvindning?

Studien, i vilken fyra klasser med 62 elever ingar, 4r en longitudinell studie som
genomforts under fyra terminer. Vid tre tillfillen har elevernas lisforstielse
mitts med diagnostiska lds- och skrivprov, DLS (Jarpsten & Taube 2010).
Insamlingarna gjordes i borjan av drskurs 5 (bendmns Lis1), i slutet av drskurs
5 (benimns Lds2) samt i slutet av arskurs 6 (benimns Lis3). Elevernas stra-
tegianvindning har mitts med enkitverktyget Metacognitive Awareness of
Reading Strategies Inventory, MARSI (Mokhtari & Reichard 2002). Data har
analyserats med hjilp av SPSS.

Resultatet visar att elevernas lasforstaelse 6kar patagligt under det forsta dret
(d = 0.54) och nigot mindre det andra dret (4 = 0.30). Prestationsskillnader
mellan flickor och pojkar forelig vid samtliga tillfillen, dir flickornas resultat
genomgaende var bittre an pojkarnas. Detta resultat ar egentligen inte for-
vanande, da tidigare studier pavisat skillnader i flickors och pojkars lisfor-
staelse under ling tid (se t.ex. Skolverket 2016, 2017b). Var studie har ocksa ut-
forskat prestationsskillnader med avseende pé elevernas migrationsbakgrund.
Skillnaderna mellan forsta och andra generationens invandrare var dock icke-
signifikanta. Variansen inom grupperna ir stor, vilket indikeras genom hoga
standardavvikelser. Detta i kombination med ett begrinsat urval kan forklara
varfor dessa resultat inte visar statistisk signifikans.

I enlighet med tidigare forskning finns en korrelation mellan lisforstielse
och rapporterad strategianvindning, dir goda ldsare rapporterar en mer fre-
kvent anvindning av ldsstrategier i allminhet (Aivazoglou & Griva 2014,
Hong-Nam & Page 2014, Sheorey & Mokhtari 2008, Yiiksel & Yiiksel 2012).
Vidare konstateras en signifikant positiv korrelation mellan elevernas laspres-
tation och anvindning av globala strategier pa gruppniva. Detta samband ar
dock starkt differentierat mellan konen. Det finns en stark korrelation mellan
pojkarnas lastorstaelse och anvindning av globala strategier medan ingen sig-
nifikant korrelation finns mellan flickornas lasforstaelse och nigon av de tre
delskalorna i MARSI. Diremot indikerar studien att det finns fa eller inga
skillnader nir det giller pojkars och flickors rapporterade strategianvindning,.
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5.4 Artikel I1I: Flersprakiga elevers textforstaelse och
reflektioner kring anvindning av l4sstrategier

[ artikel IIT redovisas vilka strategier flersprakiga elever i arskurs 5 tar i bruk for
att |6sa utmaningar med att lisa och forstd amnestexter. Dessutom undersoks
hur elever reflekterar 6ver sin egen lisning och anvindning av lisstrategier.
Foljande fragestillningar ligger till grund for studien:

* Vilka svarigheter méter flersprakiga mellanstadieelever under lisningen
av amnestexter och hur hanterar de svarigheterna?

* Hur reflekterar flersprakiga elever 6ver anvindningen av ldsstrategier (a)
generellt och (b) kopplat till lisningen av konkreta texter?

Studien utgar frin enskilda textbaserade intervjusamtal med dtta flersprakiga
elever i arskurs 5. I urvalet efterstravades informanter av bida kénen och med
nagra olika modersmal. Resultatet pa ett tidigare genomfort lasforstaelsetest
var ocksd en del i urvalsprocessen, dir en spridning i poing finns bland in-
formanterna. Eleverna i denna studie deltog ocksa i observationssstudien (ar-
tikel I) och har siledes fatt undervisning om ldsstrategier. Materialet samlades
in varen 2016. Tva texter fran liromedlet i religionsundervisningen ldstes —
en sakprosatext och en med skonlitterdr karakedr. Bada texterna handlade om
nordisk mytologi, som eleverna hade arbetat med i ett imnesévergripande te-
maarbete under en del av hostterminen i drskurs 4. I analysarbetet har olika
kvalitativa analysmetoder anvints. Analysen av elevernas reflektioner bygger pa
ett teoretiskt ramverk av Paris et al. (1983). Det beskriver hur elever utvecklar
strategisk liskompetens med hjilp av deklarativ och procedural kunskap samt
villkorskunskap.

Resultatet visar att de texter som valts ut for studien inte uppfattas som sir-
skilt svara, vilket bl.a. bekriftas av elevernas goda ordforstielse. Av de ord som
uppfattas som svara finns sdvil dmnesneutrala som dmnesrelaterade ord. For
att losa de forstdelseproblem som uppstir anvinder eleverna fyra strategier:
omlisning, anvindning av bakgrundskunskap, morfologiska ledtridar samt tex-
tuella ledtridar. Vidare indikeras att elevernas metakognitiva kunskaper va-
rierar. De vet vad ldsstrategier dr men flera av dem har emellertid svart att re-
dogora for hur, nir och varfor de kan anvindas. Dock visar analysen av deras
svar att de kan vara goda ldsare utan att kunna redogora for specifika lisstra-
tegier och tvirtom — de kan kinna till ldsstrategierna utan att kunna anvinda
dem. En av eleverna ir exempelvis en god lisare, enligt ldstest och intervju, men
hon kan inte redogéra for de lisstrategier som de arbetat intensivt med i klass-
rummet under det senaste ldsaret. Hon har likvil goda firdigheter och vet hur
hon ska gora for att forstd innehallet i texter. Dessa fardigheter anvinder hon
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formodligen omedvetet. Diremot saknar eleven vid ldsningen av dessa texter
motivation och engagemang, som ocksd ir visentliga delar i att utveckla lasfor-
stielse (Cummins 2016, Kulbrandstad 1998, Paris et al. 1983). En annan elev
kan benimna ndgra ldsstrategier men har sedan uppenbara problem med att
reflektera 6ver hur och varfor dessa ska anvindas. De illustrerade figurer som
anvinds i klassrummet for att visualisera lisstrategierna (t.ex. spdgumman och
detektiven), dr inte till ndgon hjilp utan verkar snarare férvirra henne.
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6. Diskussion

Avhandlingens 6vergripande syfte dr att belysa ldsstrategiers betydelse for ut-
vecklingen av flersprakiga mellanstadieelevers lasforstaelse pa svenska. Detta har
gjorts genom att lasstrategier har utforskats i ett undervisnings-, lasutvecklings-
och individperspektiv. I foljande kapitel diskuteras artiklarnas resultat i relation
till varandra och i forhéllande till de 6vergripande forskningsfrigorna. I borjan
av avsnitt 6.1, 6.2 och 6.3 uppsummeras de viktigaste resultaten utifran de dver-
gripande forskningsfrigorna. Direfter integreras resultaten fran de enskilda ar-
tiklarna och en foérdjupad diskussion foljer utifrin nagra utvalda aspekter, som
redovisas i respektive avsnitt. Slutligen redogérs for avhandlingens bidrag (6.4),

didaktiska implikationer (6.5) och behov av framtida forskning (6.6).

6.1 Undervisningsperspektiv

Den forsta 6vergripande forskningsfragan lyder: Hur bedrivs ldsstrategiunder-
visning i flersprakiga mellanstadieklasser? Artikel I visar att lirarna, som kom-
petensutvecklats i grundstrategierna i Reciprocal Teaching (RT), i huvudsak an-
vinder gora forutsigelser och reda ut oklarheter i arbetet med dmnestexterna.
Vidare beskrivs pé vilka sitt ldsstrategiundervisningen anpassas till de fler-
sprakiga eleverna. Analysen visar att undervisningen till stor del f6ljer principer
for the Literacy Engament Framework, LEF (Cummins 2016), vilket innebir att
lararna stottar meningsskapande, utvecklar sprik, bekriftar identitet och akti-
verar bakgrundskunskap. Lirarna upplever att det forindrade arbetssittet har
bidragit till ett 6kat engagemang hos eleverna. Vidare poingterar de vikten av
att aktivera bakgrundskunskaper innan en ny amnestext ska ldsas.
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I avsnitt 6.1.1 diskuteras ldsstrategiundervisningen, sirskilt utifran aspek-
terna motivation, engagemang och stottning. I 6.1.2 diskuteras strategiunder-
visningen i de olika Zmnena.

6.1.1 Lisstrategiundervisning och flersprikiga elever

I klasserna som studerats har lisstrategiundervisningen initierats av skolled-
ningen eftersom maluppfyllelsen pd skolan var lag (se 4.2.1). Alla larare pa
skolan dir studien genomforts har siledes arbetat mer aktivt dn tidigare med
att stirka elevernas lisforstdelse i sina respektive amnen. For lirarna som deltar
i avhandlingen har strategiundervisning ingatt i imnesundervisningen under
hela mellanstadiet. I artikel I redovisas vad som ir specifikt for denna under-
visning i de undersokta klasserna, dir en majoritet av eleverna ir flersprakiga.
Som redovisats tidigare kan undervisningen sigas ske i samklang med prin-
ciperna fér LEF (se 2.2.2). Engagemang och motivation ir centrala element
i LEF och av stor vikt nir elever ska lisa amnestexter pd svenska i skolan
och utveckla sin lisformaga. Motivation betonas aven i RAND-modellen (se
2.1.3.1), Bernhardts modell (2.2.3) och i ramverket av Paris et al. (se 2.1.4.1).
Studier som genomforts pa skolor i USA i en liknande kontext som avhand-
lingens, dvs. dir en majoritet av eleverna ir flersprakiga med lag socioeko-
nomisk status, har visat att strategiundervisning bidrar till att skapa ett enga-
gemang hos eleverna (Olson & Land 2007, Taylor et al. 2003). Att eleverna
far mojlighet att se sig sjilva som kompetenta individer stirker deras sjilvfor-
troende och gor dem mer motiverade och engagerade (Taylor et al. 2003).
I den studie som presenteras i artikel I skapas ett engagemang i undervis-
ningen, bland annat genom att lirarna ldgger stor vike vid att forbereda infor
lasningen. Eleverna gor forutsigelser om textens innehall utifran rubriker och
bilder och i detta arbete involveras alla elever. Lararen Elisabeth 4r bekriftande
och uppmuntrande och betonar att allas synpunkter ir virdefulla. Eleverna
forutspar vad texten ska handla om och nigon elev kopplar ocksa sin forut-
sigelse till foregdende veckas lisning. Elevernas forutsigelser skapar ett in-
tresse och en nyfikenhet inf6r lisningen. Denna nyfikenhet behélls genom att
Elisabeth inte avslojar om forutsigelserna ir riktiga eller felaktiga. Det reds ut
allteftersom texten lises.

En ldsares motivation paverkar ocksi sjilva lisaktiviteten, dvs. pa vilket sitt
texten ska lisas (RAND Reading Study Group 2002:15). Om en text ldses en-
skilt utan st6d (som i fas 2 med ldstestet), enskilt med viss stottning (som i fas
3 i intervjustudien) eller i en klassrumskontext med ldrarens och kamraternas
stottning (som i fas 1 i observationsstudien) har betydelse for aktivitetens re-
sultat, dvs. forstaelsen. Utifran Vygotskijs sociokulturella perspektiv pa lirande
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(se 2.1.5) visar resultatet i artikel I hur lisstrategier initieras i undervisningen
i ett samspel med ldraren och de andra eleverna. Med utgingspunket i elev-
ernas proximala utvecklingszon undervisar lirarna om lisstrategier och visar
hur dessa kan anvindas. I den gemensamma textldsningen, som foljer efter
att eleverna har gjort forutsigelser om textens innehall, ldses ett stycke i taget.
Efter varje ldst stycke reder liraren och eleverna ut oklarheter som uppstar.
Eleverna stottas genom att ldrarna aktiverar deras bakgrundskunskaper och
bekriftar deras identiteter. I artikel I beskrivs exempelvis hur liraren i religion
gor en jimforelse med ramadan i samband med att olika hogtider diskuteras,
vilket bekriftade flera av elevernas kulturella identiteter. Vidare stottas eleverna
sprakligt genom att det imnesspecifika spriket uppmiarksammas. Stottningen,
som ir central, bide i LEF (2.2.2) och i sociokulturell teori (2.1.5) visas ha stor
betydelse for de flersprikiga elevernas forstielse av damnestexter. Detta med
tanke pa den kontext som beskrevs i 4.2.1. I arskurs 4 var det ofta stokigt i
klassrummen och eleverna hade svart att koncentrera sig. I @mnesundervis-
ningen stottas eleverna genom att lararna aktiverar deras bakgrundskunskaper
och bekriftar deras identiteter.

En utmaning i arbetet med ldsstrategier 4r att undervisningen kan bli in-
strumentell, vilket kan leda till att undervisningsfokus blir pé strategier i stillet
for pa innehéllet i texterna. Som redovisas i artikel I fir Reciprocal Teaching-
strategierna stort utrymme i den observerade undervisningen (summera, stilla
[frégor, gora forutsigelser och reda ut oklarbeter). De strategier som anvinds tas
dock alltid upp i samband med ldsningen av dmnestexterna med syftet att
utgora ett stdd for elevernas forstelse av texten. Férutom RT-strategierna an-
vinder ldrarna andra strategier, som visats vara effektiva for att forbittra elevers
lasforstaelse (se avsnitt 3.5.1), t.ex. kooperativt lirande, lisa om texten och att
eleverna far besvara frigor. Lirarna sjilva identifierar emellertid inte dessa som
lasstrategier, vilket innebir att synen pa vad ldsstrategier dr begrinsas till de som
undervisningen fokuserat, dvs. RT-strategierna.

Sedan 2011, da den senaste ldroplanen for grundskolan inférdes, har det nu
gatt atta ar. I PIRLS 2016 konstateras att ldrares strategiska arbete med ldsstra-
tegier har 6kat (Skolverket 2017b:53f.). Jimfort med 2011 fir elever i storre
utstrackning 4n tidigare jamfora det de list med tidigare lista texter, gora forut-
sdgelser, generalisera och dra slutsatser, beskriva texters stil och uppbyggnad och
redogira for forfattarens perspektiv eller dsikr (ibid.). Trots denna positiva ut-
veckling ligger lirarnas strategiundervisning fortfarande under genomsnittet
for EU- och OECD-linderna. Laslyfter (Skolverket 2019) och de olika modu-
lerna som finns fritt tillgingliga att anvinda pé Skolverkets webbplats har kom-
petensutvecklat ldrare, savil i grundskolan som i gymnasieskolan. Materialet
En lisande klass (2018) och de sa kallade lisfixarna har ocksa fatt ett stort ge-
nomslag i svenska skolor. Svensk skola verkar siledes ha kommit en bit pa vig
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i arbetet med att ge ldrare goda forutsittningar for att utveckla elevers liskom-
petens, dven om det enligt PIRLS 2016 finns ytterligare mojligheter till ut-
veckling (Skolverket 2017b).

6.1.2 Amnesspecifik lisning pa mellanstadiet

L artikel I studerades ldsstrategiundervisning pa mellanstadiet i amnena biologi,
religion och svenska som andrasprak. Ett skil till detta var att utforska even-
tuella skillnader i strategiundervisningen med avseende pa imne. Som framgar
av avsnitt 2.3.2.3 framhéller Shanahan & Shanahan (2008) att skolimnen
har specifika sirdrag, som bor uppmirksammas i undervisningen. Forskarna
skiljer mellan generiska (allmianna) lisforstielsestrategier (content area literacy)
och dmnesspecifika lisforstaelsestrategier (disciplinary literacy). I artikel I och i
avsnitt 6.1.1 konstateras att ldrarna frimst utgick frin RT-strategierna i un-
dervisningen, vilka kan sigas representera allminna strategier eftersom de ¢j
ar kopplade till ndgot specifikt iamne. Samtliga tre lirare undervisade pa lik-
nande sitt och négra skillnader mellan imnena férelag siledes inte. Flera av de
undervisningsmodeller som redogors for i 3.2 utgdr till stor del frin allmidnna
strategier. Modellerna har ménga likheter med varandra och skillnader mellan
dem handlar ofta om att olika aspekter betonas. I Concept-Oriented Reading
Instruction (CORI) framhivs exempelvis motivation och engagemang och i
Collaborative Strategic Reading (CSR) betonas kollaborativt lirande. Om ldrare
inte har arbetat med strategiundervisning tidigare ir det vanligt att de utgar
fran ndgon empiriskt prévad modell med tydligt beskrivna strategier och en
tydlig arbetsging (se 3.2).

Utveckling av dmnesspecifik ldsning har med progression och mognad att
gora. Detta kan forklara att det inte fanns néagra skillnader i anvindningen av
lasstrategier i de tre imnena som observerades. Generiska strategier dr centrala
pa mellanstadiet, da eleverna ir i borjan av sin utveckling av gmneskunskaper.
I takt med att eleverna nar hogre skolar blir imnena ocksa alltmer speciali-
serade. Den dmnesspecifika lisningen far da en storre betydelse for elevernas
utveckling av kunskaper i ett mne.

6.2 Lisutvecklingsperspektiv

Avhandlingens andra 6vergripande forskningsfraga lyder: Pa vilka sitt ut-
vecklas flersprakiga elevers lisforstielse under mellanstadietiden och hur rela-
terar lasforstaelse till elevers anvindning av ldsstrategier? Resultatet i artikel II

94



visar att elevernas lasutveckling 4r storre mellan testtillfille 1 och 2 (4= 0.54) dn
mellan testtillfille 2 och 3 (4= 0.30). Flickornas resultat ir genomgaende bittre
an pojkarnas och vad giller prestationsskillnader mellan forsta och andra gene-
rationens invandrare ir de icke-signifikanta. Vidare konstateras en korrelation
mellan elevers grad av lasforstdelse och sjilvrapporterade strategianvindning,
ddr goda ldsare tenderar att rapportera en hogre anvindning av lisstrategier ge-
nerellt. Det finns ocksa en signifikant positiv korrelation mellan elevernas lis-
forstaelse och anvindning av globala strategier pa gruppnivd. Denna korre-
lation dr dock endast signifikant f6r pojkar. Inga signifikanta skillnader finns
mellan pojkarnas och flickornas rapporterade strategianvindning,.

[ avsnitt 6.2.1 diskuteras frimst de icke-signifikanta skillnaderna i lasforsta-
elseresultat mellan forsta och andra generationens invandrare. Vidare disku-
teras olika bakgrundsfaktorers paverkan pa flersprikiga elevers lasprestationer.
I 6.2.2 diskuteras relationen mellan elevernas lasforstaelse och deras sjilvrap-
porterade strategianvindning.

6.2.1 Utveckling av lasforstielse pa mellanstadiet

Som redovisas i artikel II har eleverna en normal ldsutveckling under arskurs
5 och 6 pd mellanstadiet. Effektstorleken dr som beskrivs ovan (4 = 0.54) och
(d = 0.30) mellan de olika testtillfillena. Enligt Gabrielsen et al. (2017) r den
genomsnittliga 6kningen av elevers ldsprestation pé ett lisir (4 = 0.40), mitt
genom framging pa PIRLS-testet. Utifrin denna referensram har eleverna i
min undersokning en god utveckling av ldsforstielse mellan testtillfdlle 1 och 2
och en nagot ligre utveckling mellan testtillfille 2 och 3. Testet som anvinds ar
normerat frimst med ensprakigt svenska elever, vilket medf6rde vissa validitets-
problem (se avsnitt 4.5.2). Trots dessa problem visar testet en tydlig utveckling
av elevernas lisforstielse dven om de bérjar pd mycket ldga nivaer. I artikel II
konstateras icke-signifikanta skillnader i resultat mellan férsta och andra genera-
tionens invandrare, vilket ocksé bekriftas i de tva senaste PIRLS-rapporterna (se
avsnitt 3.4.2). Ser man till medelvirdesskillnader i poing finns en liten skillnad
mellan forsta och andra generationens invandrare vid samtliga tre mittillfillen
till forman for de elever som dr fédda i Sverige. Skillnaderna i podng varierar
mellan knappt tvd poing upp till nistan fem podng vid de tre testtillfillena.
Dessa skillnader ir i enlighet med studien av Steinkellner (2013) som visar att
elever fodda i malsprakslandet presterar bittre dn de elever som 4r fodda utom-
lands. Dock maste de icke-signifikanta skillnaderna tolkas med forsiktighet.
artikel II framgar att variansen inom grupperna ir stor, vilket tar sig uttryck i
héga standardavvikelser. Dessutom 4r empirin som samlats in begrinsad, vilket
tillsammans med variansen delvis kan forklara skillnadernas icke-signifikans.
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I artikel II redovisas att bida grupperna av elever med utlindsk bakgrund
(med tva utlandsfodda forildrar) har liga resultat enligt testet som anvinds,
jimfort med normeringen. Prestationsskillnader mellan ensprakiga och fler-
sprakiga elever har konstaterats bdde i Norden och i andra deltagande linder
i PISA och PIRLS sedan mitningarna startade (Gabrielsen et al. 2017). Det
som sirskilt oroar, och som uppmirksammats av OECD, ir att dessa klyftor
mellan infédda elever (med en eller tva fordldrar fodda i Sverige) och elever med
utlindsk bakgrund ir sirskilt stora i Sverige (Cerna et al. 2019). Rapporten
lyfter bland annat fram stora brister i det svenska skolsystemet vad giller un-
dervisning och ledarskap med mangfaldsperspektiv som en bidragande orsak.
Aven bostadssegregation och skolsegregation nimns som delférklaringar «ill
de okade klyftorna mellan elevgrupper (Cerna et al. 2019:37). I OECD-
rapporten podngteras att skolorna i sitt arbete maste lyfta fram mangfald
som resurs, for att minska klyftorna. Detta arbete maste ske pa olika nivaer
(i laroplan, i styrning och i undervisning). Vi vet sedan tidigare att socio-
ekonomisk bakgrund, diribland forildrars utbildningsbakgrund i stor ut-
strickning paverkar elevers skolresultat (Gabrielsen et al. 2017, Skolverket
2016, 2017b, Steinkellner 2013). I foreliggande studie har endast 13 % av
elevernas forildrar eftergymnasial utbildning, jimfort med rikets genomsnitt
pa 57 %. Detta kan bidra till forklara elevernas liga resultat pa lastestet och
deras generellt laga méluppfyllelse, enligt de forsta betygen som eleverna fick
i arskurs 6 (se 4.2.1). Strand et al. (2017) har nirmare studerat de norska fler-
sprakiga elevernas resultat i PIRLS 2016, och hur olika bakgrundsfaktorer
paverkar dessa elevers lasprestationer. Definitionen av flersprakig i PIRLS-
studien utgar frin elevernas rapportering av hur de anvinder sprak hemma.
Det finns ett samband mellan i vilken utstrickning eleverna rapporterar att
de talar norska hemma och deras lisprestation, konstaterar Gabrielsen et al.
(2017). Ensprakiga elever har hogre resultat an de flersprakiga grupperna
och ldgst resultat har de som rapporterar att de aldrig talar norska hemma.
Forutom forildrars utbildningsbakgrund, som tidigare nimnts har stor be-
tydelse for lasprestationen, nimner Strand et al. (2017) exempelvis att delta-
gande i forskoleverksamhet kan ha betydelse. Flersprakiga elever som har gatt
mer 4n tre dr i forskola presterar ndstan pa samma niva som ensprakiga elever
i arskurs 5, enligt norska PIRLS-data fran 2016. Strand et al. (2017) papekar
dock att resultaten bor tolkas med forsiktighet. Stora skillnader i gruppernas
storlek forelag (som baserades pa tid i forskola) och skillnaderna mellan alla
grupper var inte signifikanta. Vidare konstateras att lasintresse har stor bety-
delse for resultaten i lasforstaelse, bade f6r ensprakiga och flersprakiga elever.
Aven antal bécker i hemmet korrelerar med bada elevgruppernas lisresultat.
Skillnader i genomsnittligt resultat mellan flickor och pojkar har konstaterats
under en lang tid, dir flickor presterar bittre 4n pojkar internationella mit-
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ningar av lasforstielse. Detta forhallande giller savil f6r de nordiska linderna
som for dvriga EU- och OECD-linder (Skolverket 2017b). Aven de norska
resultaten i PIRLS 2016 visar samma forhéllande nir det giller flersprikiga
elever i Norge (Gabrielsen et al. 2017). En konklusion som gors nir det géller
de undersokta bakgrundsvariablernas betydelse for elevers lidsprestation pa
majoritetsspraket i PIRLS-studien ir att fordldrars utbildningsnivé och antal
bocker i hemmet dr starkare prediktorer for elevernas lasprestation 4n i vilken
utstrickning majoritetsspraket talas i hemmet (Strand et al. 2017).

6.2.2 Lisstrategianvindning och lasforstaelse

[ artikel II konstateras genom MARSI-enkiten att eleverna rapporterar att de
anvinder olika typer av strategiska handlingar i samband med att de liser skol-
relaterade texter. I analyserna av elevernas sjilvrapporterade strategianvindning
visas inga signifikanta skillnader mellan pojkarnas och flickornas strategian-
vindning. Detta ar intressant med tanke pa att flickor genomgiende brukar
prestera béttre dn pojkar pé lasforstaelsetest (se t.ex. Skolverket 2016, 2017b),
vilket ocksa bekriftas i den studie som redovisas i artikel II. I relation till det har
tidigare forskning bekriftat att det finns ett samband mellan grad av lastorstaelse
och anvindning av lisstrategier (se 3.5.4.1). Goda ldsare har ofta en stor re-
pertoar av strategier som de anvinder mer effektivt in vad svaga ldsare gor. Detta
borde foljaktligen betyda att flickornas strategianvindning generellt borde vara
hégre dn pojkarnas, vilket alltsd inte bekriftades i artikel II. En signifikant po-
sitiv korrelation mellan elevernas lasforstielse och anvindning av globala stra-
tegier pd gruppniva konstaterades. Ndgot som dock gar emot tidigare studier ar
att korrelationen mellan globala strategier och ldsforstielse endast ar signifikant
for pojkar. Ingen signifikant korrelation finns mellan flickornas lisforstaelse och
nagon av de tre delskalorna i MARSI. Resultatet diskuteras i artikel II och en
mojlig forklaring kan vara att flickorna, vars resultat pa testet ar lagt, i storre
utstrickning dn pojkarna Gverskattar sin anvindning av lisforstaelsestrategier.
Denton et al. (2015:92) menar att flickor har en tendens att gora det for att ex-
empelvis tillfredsstilla ldraren. En annan forklaring kan vara att flickorna med
goda ldsresultat anvinder strategier men att de inte rapporterar det.

Enligt elevernas sjilvrapporterade strategianvindning anvinds globala stra-
tegier och stodstrategier med en medelhog frekvens och problemlésnings-
strategier med en hog frekvens av savil pojkar som flickor. Detta antyder
att en fortsatt strategiundervisning kan bidra till att utveckla elevernas an-
vindning av strategier ytterligare. Korrelationen mellan lisprestation och
strategianvindning som konstateras i artikel II och i tidigare forskning (se
3.5.4.1) visar dessutom att strategianvindning har betydelse for flersprakiga
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elevers utveckling av lasforstielse. Eftersom barn i ung dlder dnnu inte har ut-
vecklat sin férmaga att kontrollera och 6vervaka de egna kognitiva processerna
(Flavell 1979) har eleverna som deltar i avhandlingen fortfarande tid att ut-
veckla metakognitiva kunskaper. Dirfor behover de trinas i att reflektera 6ver
sin inldrning for att kunna sjilvreglera de kognitiva processerna (se 2.1.4.2).
Globala strategier (som till stor del innefattar metakognitiva kunskaper) ir
den grupp av strategier som frimst korrelerar med god lisforstielse. Dirfor
skulle kunna hivdas att undervisningen bér koncentrera sig pa dessa. Globala
eller metakognitiva strategier dr emellertid en komplicerad grupp av strategier
(se 2.3.2). Nir en ldsare 6vervakar sin forstielse 4r minga processer invol-
verade samtidigt. Ldsaren har t.ex. ett syfte med ldsningen, uppmarksammar
textens struktur, identifierar viktig information, relaterar till egna bakgrunds-
kunskaper och reder ut de svirigheter som uppstér (se 3.5.1). For att kunna
gora detta miste ldsare foljaktligen ha tillgdng till olika strategier och veta
hur och nir de kan anvindas, vilket ocks3 konstateras i artikel III (se vidare
6.3.2). Vid utveckling av lasforstielse pa ett andrasprik kan modersmalet och
andra sprik eleverna kan, vara en resurs. Om eleverna kan lisa pa andra sprak
dn svenska, kan strategianvindning 6verforas mellan spraken. Kunskaperna
i modersmaélet och strategianvindningen kan foljaktligen anvindas for att
kompensera for begrinsade sprakfirdigheter i andraspraket, vilket Bernhardt
beskriver i sin kompensatoriska modell f6r andraspriksldsning (se 2.2.3).
Elevernas kunskaper i och pa modersmalet har emellertid inte utforskats i fo-

religgande avhandling.

6.3 Individperspektiv

Avhandlingens tredje Gvergripande forskningsfraga lyder: Vilka utmaningar
moter flersprikiga mellanstadieelever under lasningen av dmnestexter och hur
reflekterar de over sin lasstrategianvindning? Resultatet i artikel III visar att de
texter som anvinds i studien inte uppfattas som svara av eleverna. Elevernas
ordforstielse dr god. Av de ord som eleverna tar upp som svéra finns bade
dmnesneutrala och dmnesrelaterade ord. Nir eleverna méter problem i text-
lasningen anvinder de fyra strategier: omlisning, anvindning av bakgrunds-
kunskap, morfologiska ledtridar och textuella ledtridar. De tva forstnimnda an-
vinds mest frekvent medan de tvd sistnimnda endast anvinds av ndgon eller
nagra enstaka elev(er). Trots att eleverna framgangsrikt reder ut problem pa
ordniva visar det sig att vissa av eleverna har svért att forstd textens overgri-
pande sammanhang. Detta relaterar till elevernas varierande grad av meta-
kognitiva kunskaper. Flera av dem blandar ihop strategierna som de arbetat
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med i klassrummet och vissa har ocksa svirt att forklara hur, nir och varfor lis-
strategierna kan anvindas.

I avsnite 6.3.1 diskuteras elevernas behov av olika typer av strategier och i
6.3.2 diskuteras elevernas anvindning av ldsstrategier och huruvida dessa kan
utvecklas till fardigheter.

6.3.1 Elevernas repertoar av ldsstrategier

I den studie som redovisas i artikel I1I framkommer att eleverna dven anvinder
andra strategier i sin lisning, forutom de RT-strategier som undervisningen
framst fokuserar (se artikel I). Eleverna anvinder bland annat strategier nar
de inte forstir, nagot som stimmer vil 6verens med hur ldsstrategier som fore-
teelse definieras teoretiskt, nimligen som en medveten malinriktad handling
som ldsare tar till som stod i forstielseprocessen (Oxford 2017:272). I artikel
III konstateras att eleverna endast tar upp ord som svarigheter i de tvé texter
som ldses. For att reda ut vad dessa ord betyder liser de om en rad eller ett av-
snitt, anvinder bakgrundskunskap och dven morfologiska och textuella led-
tradar, som nimndes i 6.3. Dessa aktiviteter kan sigas ingd i strategin reda ut
oklarheter som ir en av grundstrategierna i RT (se avsnitt 3.3). De 30 pasta-
enden som utgdr MARSI-enkiten definierar inte 30 olika typer av ldsstrategier.
De kan snarare ses som strategiska handlingar eller aktiviteter som ingér i de
overgripande kategorierna av lisstrategier (globala strategier, probleml6snings-
strategier och stodstrategier). Av de fyra aktiviteterna som eleverna anvinder
for att reda ut oklarheter definieras omlisning och anvindning av morfologiska
ledtridar som problemlosningsstrategier, enligt Mokhtari & Reichard (2002).
Att anvinda bakgrundskunskap och textuella ledtridar definieras som globala
strategier. Utmaningarna som finns med att klassificera ldsstrategier har redo-
gjorts for tidigare i avhandlingen (se 2.3.2) och ovanstiende exempel illustrerar
ocksd komplexiteten i detta.

I elevernas reflektioner kring anvindningen av lisstrategier (artikel I1I) dter-
speglas det stora utrymme som RT-strategierna far i undervisningen (se ar-
tikel I). Eftersom undervisningen sa starkt kopplar ihop lasstrategier med RT-
strategierna, och anvinder de illustrerade figurerna som representerar strate-
gierna fran En lisande klass, t.ex. spagumman och detektiven, ir det heller inte
anmirkningsvirt att eleverna frimst nimner dessa. Syftet med lisstrategier
ar att bade frimja forstaelse i konkreta ldssituationer och utveckla ldsare som
overvakar sitt eget lirande (se avsnitt 3.2). Detta sitter fokus pa att manga
elever, ddribland de som liser skoltexter pé sitt andrasprak, behdver en repertoar
av strategier for att forsta texter, vilket ocksd nimndes i 6.2.2. Ordforstaelse
ar viktigt men det 4r inte tillrickligt for att sikerstilla forstaelse, vilket fram-
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kommer av resultatet i artikel III. I processen med att forsta texter och 6vervaka
sin forstaelse anvinder ldsare en rad olika strategiska handlingar — en del mer
medvetet och en del som automatiserade firdigheter.

6.3.2 Anvindning av ldsstrategier

Teorier om kognitiv informationsprocessning (O’Malley & Chamot 1990) har
varit en teoretisk utgingspunkt i avhandlingen for att beskriva och forsta hur
en medveten kunskap omvandlas till en omedveten kunskap genom att pro-
cessa information i olika stadier (se avsnitt 2.1.4 och 2.1.4.1). Som framgér av
avsnitt 2.3.3 framhaller flera forskare att en medveten anvindning av en lis-
strategi successivt Overgr till att anvindas som en automatiserad, omedveten
fardighet genom 6vning. Hur medvetet denna 6verging sker hos ldsaren, om
den ens gor det, ir inte klarlagt. Automatiseringen gor att elever far ett bra flyt
i lisningen och att de kan dgna kognitiv kraft at att t.ex. ldsa mer utmanande
texter. Denna diskussion tas upp ytligt i artikel III men ett fordjupat reso-
nemang foljer hir. Tidigare i avhandlingen (se 2.3.2.1, 2.3.2.2) har det redo-
gjorts for att lasforstielsestrategier kan indelas i olika grupper (t.ex. kognitiva,
metakognitiva, globala, problemlosningsstrategier och stdstrategier). I re-
lation till det och de strategier eleverna anviander (artikel II och III) och under-
visas i (artikel I) 4r det relevant att resonera kring huruvida alla strategier kan
automatiseras eller inte. Vilken funktion fyller de strategier som artiklarna i
denna avhandling utforskar? Jag diskuterar detta utifrin den indelning som an-
vinds i MARSI (globala strategier, problemlosningsstrategier samt stodstrategier).

I gruppen globala strategier ingir olika aktiviteter som: att ha ett syfte i
dtanke, att anvinda sina foérkunskaper, fundera 6ver om innehallet i texten
passar syftet med ldsningen, anvinda ledtridar frin texten for att battre forsta
samt analysera och virdera den information som star i texten pa ett kritiskt sitt
(Mokhtari & Reichard 2002). Ménga av de globala strategierna dr mentala pro-
cesser som forutsitter att elever har utvecklat metakognitiva kunskaper, vilka
har stor betydelse for elevers utveckling av lisforstaelse (se ocksa 6.2.2). En god
lisare overvakar till stor del sin forstaelse omedvetet, genom att anvinda flera
av dessa aktiviteter, och det kan vara svart att se hur de globala strategierna kan
anvindas som medvetna strategier. De enskilda aktiviteterna eller strategierna
kan undervisas om genom exempelvis modellering. Diremot idr det svarare att
undervisa om exakt vilka strategier som ska anvindas nir och varfor, eftersom
det dr avhingigt av lissituationen. Savil text, ldsare, aktivitet och sociokulturell
kontext har betydelse f6r hur ldsaren tar sig an en text (RAND Reading Study
Group 2002, Snow 2010). I den studie som redovisas i artikel IIl har de mindre
framgangsrika ldsarna svarigheter med att kontrollera och dvervaka sin lds-
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forstaelse, till skillnad fran de framgangsrika lisarna, vilket tidigare forskning
ocksa har konstaterat (se 3.5.4). Lisstrategier kan vara ett stdd i att utveckla
metakognitiva kunskaper genom att elever trinas i att medvetandegéra sin lds-
forstaelseprocess. Nir eleverna har utvecklat en repertoar av strategier kan dessa
sedan anvindas for att kontrollera och 6vervaka forstielsen.

Till problemldsningsstrategier hor exempelvis strategiska handlingar som:
ldsa langsamt och noggrant for att vara siker pé att forstd, hitta tillbaka till
texten, anpassa lishastigheten, visualisera innehéllet, ldsa om samt gissa/lista
ut vad okinda ord betyder (Mokhtari & Reichard 2002). Dessa strategier kan
ovas upp sd att de till stor del kan anvindas automatiserat i lisningen, enligt
resonemanget av bland andra Afflerbach et al. (2008) som nimndes inled-
ningsvis i avsnittet. I artikel III visas exempel pd hur nagra av eleverna inte
inser att de kan lisa om en mening som en strategi, nir de inte forstar. En
del stottning behovdes, i form av frigor frin mig, innan omldsningen skedde.
Denna process kan ske allt snabbare, genom att elever trinar pa den och blir
allt sikrare i sin anvindning.

Stodstrategier inkluderar aktiviteter som att anteckna, lisa hogt, stryka
under information och anvinda ordbok (Mokhtari & Reichard 2002). Dessa
ar just strategier som kan anvindas som st6d och dirigenom frimja forstaelse.
Stodstrategier har dock inte en avgorande betydelse for lastorstdelse enligt ti-
digare forskning (se 3.5.4.1) dven om de kan vara betydelsefulla f6r den en-
skilde eleven. De flesta av stodstrategierna kriver ddremot inte mycket kognitiv
anstringning och de ir inte aktiviteter som automatiseras, dven om vissa av
dem kan tridnas upp sa att de kan anvindas utan stérre anstringning. Det som
kan forvirra i diskussionen om automatisering av lsstrategier till firdigheter 4r
att det frimst dr problemldsningsstrategier som Afflerbach et al. (2008) asyftar
enligt min ldsning. Dock anvinds inte ldsstrategier enbart for att [6sa problem
som uppstir utan de anvinds ocksd bade fore och efter lisningen som ett sitt
att t.ex. forbereda infor lisningen eller bearbeta en texts innehall, vilket illu-
streras i artikel I, II och III.

God lasforstaelse kan ocksd utvecklas utan specifik undervisning i lisstra-
tegier (se avsnitt 2.3.3). Grabe (2009:80) framhaller att “exposure, practice,
frequency of repetitions, and the development of automaticity” ir viktiga fak-
torer for att utveckla goda lisfirdigheter. Skaftun (2011:132) beskriver pa
ett annu mer konkret sitt hur lisfardigheter utvecklas i fem steg — frin novis
och avancerad nybérjare till kompetent, skicklig och till sist expert. Experten
vet direkt hur han/hon ska gora i en specifik ldssituation, och gor det omed-
vetet, tack vare den erfarenhet som byggts upp. 7he Skill Model har utvecklats
av Dreyfus & Dreyfus (1986) och huvudpoingen i den kan enligt Skaftun
(2011:140) beskrivas: “the better we are at doing something, the less we know
about what we are doing and, hence, the less exhaustively we are able to ac-
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count for what we are doing”. Den hir automatiseringen handlar dock inte om
att det 4r ldsstrategier som automatiserats, enligt Skaftun. Modellen beskriver
hur ldsutveckling sker utifran ett erfarenhetsbaserat eller intuitivt beteende i
stillet for ett regelbaserat sidant (exempelvis genom ldsstrategier). Alla kanske
dirmed inte 4r behjilpta av konkret lisstrategiundervisning utan kan utvecklas
till goda ldsare inda. Ett konkret exempel pa detta redovisas i artikel I1I, dir
eleven Norah visar att hon har goda lasfirdigheter. Daremot blandar hon ihop
lasstrategierna och kan inte redogora for dem som anvints i undervisningen.
En méijlig orsak till detta kan vara att Norah helt enkelt inte 4r i behov av de
lasstrategier som undervisningen har fokuserat. Hon forstar innehallet i tex-
terna som ldses anda. Citatet ovan beskriver att personer som ir bra pa nigot
kan ha svart att redogéra for vad de gor eftersom de inte tinker pa det. Utifran
ett metakognitivt perspektiv, dir bdde en kontrolldel och en kunskapsdel inne-
fattas (se avsnitt 2.1.4.2) verkar Norah i den hir lissituationen ha en del kvar
att utveckla nir det giller kunskapsdelen av metakognition, som inbegriper att
kunna reflektera 6ver sig sjilv som inlidrare, 6ver uppgiften samt om strategian-
vindningen. Kontrolldelen diremot, som handlar om att 6vervaka forstaelsen
och l6sa de problem som uppstar i lisningen fungerar i den aktuella ldssitua-
tionen bra for Norah (se artikel III).

Diskussionen om att en medveten anvindning av ldsstrategier utvecklas
till omedvetna firdigheter ar inte helt okomplicerad. Beroende pa hur lds-
strategier definieras och kategoriseras kan denna diskussion uppfattas olika.
Problemlosningsstrategier, som Afflerbach et al. (2008) utgar fran, kan i enlig-
het med deras resonemang utvecklas till mer eller mindre omedvetna firdig-
heter. Dock brukar strategier dven indelas i andra grupper eftersom de inte bara
l6ser konkreta problem. Dessakananvindasbade fore, under och efter lisningen
for att pa olika sitt vara ett stod for forstaelsen. Enligt MARSI-indelningen
av Mokhtari & Reichard (2002) ir globala strategier och stédstrategier andra
typer av strategier som inte kan utvecklas till firdigheter pa samma sitt som
problemldsningsstrategier. Men som ocksa diskuterats kan ldsare uteckla goda
lastardigheter genom ett erfarenhetsbaserat lirande. Undervisning kan f6ljakt-
ligen bygga upp lisarens erfarenheter utan explicit strategiundervisning. For
elever som har svarigheter med ldsningen kan strategiundervisning synliggora
vad en framgingsrik ldsare gor. Att konkret sttta och modellera, dvs. att visa
och beridtta hur en erfaren ldsare tinker och gor vid lisningen av en text, kan
ha en avgérande betydelse for dessa elevers lasforstaelse.
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6.4 Avhandlingens bidrag

Avhandlingens syfte har varit att utforska ldsstrategiers betydelse for fler-
sprakiga elevers utveckling av lisforstielse pa svenska. Studien har en mixed
methods research-design (MMR). Mervirdet med MMR har varit att olika delar
har integrerats pa olika nivéer i avhandlingen (t.ex. metod, urval och resultat).
De olika faserna har influerat varandra bland annat genom att metoder har an-
passats under avhandlingsarbetets ging (se 4.1.2). Genom att kvalitativa och
kvantitativa metoder har anvints och integrerats har lisstrategiers betydelse ut-
forskats utifran olika perspektiv, dven teoretiskt. Detta har resulterat i ett rikt
datamaterial som ocksé har bidragit till att visa komplexiteten i att undersoka
lasstrategier och flersprakiga elevers lasforstaelse pa svenska.

Avhandlingen har bidragit med att exemplifiera ldsstrategiundervisning pa
mellanstadiet och dessutom uppmirksammat pa vilka sitt denna undervis-
ning kan anpassas inom ramen for en skolkontext dir eleverna ldser texter
pa svenska. Undervisningen har utgatt frain RT-strategierna (summera, stilla
[frégor, gora forutsigelser och reda ut oklarbeter). 1 den kvalitativa intervjustudien
(se artikel III) framkommer dock att eleverna ir i behov av och delvis anvinder
andra strategier for att l6sa de konkreta problem som uppstér vid ldsningen av
amnestexter. Av RT-strategierna idr det frimst reda ut oklarheter som hjilper
eleverna i den konkreta ldssituationen. Eleverna reder framgangsrikt ut oklar-
heter pa ordniva genom att exempelvis lisa om en mening eller ett stycke eller
genom att anvinda sin bakgrundskunskap. Trots detta har vissa elever svart att
forsta det 6vergripande sammanhanget i texten. For att forstd detta krivs bland
annat ocksi metakognition, dvs. att eleverna kan reflektera Gver sin inlirning
samt kontrollera forstaelsen. RT bygger ursprungligen pa att elever diskuterar
texter i mindre grupper ddr de sjilva leder samtalet. I den egna lisningen maste
eleverna 6vervaka sin forstdelse och hantera svarigheter som uppstir genom att
sjdlva vilja limpliga strategier vid behov. Forutom de strategier som blir synliga
i artikel I och IIT framkommer 4ven i artikel IT att eleverna rapporterar att de
anvinder ytterligare strategier eller strategiska handlingar nir de liser skolrela-
terade texter. Det ir siledes en komplex bild som framkommer i avhandlingen
om vilken betydelse lisstrategier har for de flersprikiga mellanstadieelevernas
utveckling av lisforstaelse pa svenska.

Den longitudinella designen har bidragit med att synliggora utvecklingen
hos en grupp elever vars utveckling 6ver tid sillan beforskats. Resultaten iden-
tifierar flera intressanta fynd, bade nir det giller prestationsskillnader i re-
sultat med avseende pa kon och utlindsk bakgrund, elevernas sjilvrappor-
terade strategianvindning och hur denna relaterade till elevernas utveckling
av lasforstaelse.
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Avhandlingen har ocksi belyst strategibegreppet och diskuterat hur stra-
tegier och firdigheter kan f6rstds och relateras till varandra. I en svensk skol-
kontext har detta relevans med anledning av den nigot otydliga definitionen
i grundskolans styrdokument (Skolverket 2011) som kommenterades i inled-
ningskapitlet. Undervisning enligt en viss modell kan bidra till en alltfér sniv
bild av vad lisforstielsestrategier kan vara, vilket bekriftas i avhandlingens re-

sultat (se artikel I och III).

6.5 Didaktiska implikationer

Situationen i den svenska skolan vad giller méluppfyllelse for flersprikiga
elever har uppmirksammats under en tid. Klyftorna dkar mellan olika elev-
grupper, och skolan 4r mer ojimlik nu 4n tidigare (Cerna et al. 2019). En
grupp av elever som sirskilt uppmirksammats i avhandlingen och i PIRLS
2011 0ch 2016 idr elever som idr fodda i Sverige med tva utlandsfédda forildrar
(Skolverket 2012, 2017b). Varfor dessa elevers lisprestationer 4r si mycket
lagre an de infédda elevernas kan bero pd en rad faktorer som diskuterades
i 6.2.1, bl.a. segregation, socioekonomisk bakgrund och lisvanor. Att dessa
elever inte utmanas tillrickligt i skolan, eller inte far det stéd de behover, kan
ocksd vara bidragande orsaker till att deras lisforstdelse dr konsekvent lagre
de infoddas. Att stilla hoga krav med god stottning dr darfor nagot som bor
betonas.

En explicit undervisning dir lirare modellerar och undervisar om strategier
har i tidigare forskning visats vara ett stéd i elevers utveckling av lasforstielse.
Resultaten som framkommer i avhandlingen visar bade a## lisstrategier kan
vara anvindbara verktyg for flersprakiga elever pa mellanstadiet samt Aur de
kan vara det. Att ldra elever hur de kan tinka och agera for att utveckla god lis-
forstaelse dr av vike for alla men kan vara av sirskild betydelse for flersprikiga
elever, som ska ldsa skoltexter pa ett sprik de haller pa att lira sig. God ldsun-
dervisning behover inte nédvindigtvis utga frin nigon undervisningsmodell.
En medveten och strukturerad undervisning ir dock nédvindig for att eleverna
ska forsta innehallet i de amnestexter som ldses i skolan. Detta 4r en uppgift
som alla lirare har ansvar for.

I utvecklingen av strategisk liskompetens behover elever ha en repertoar av
strategier samt en medvetenhet om hur, nir och varfér dessa kan anvindas.
Forutom att kinna till strategier maste elever dven kunna anvinda och kom-
binera dem pa olika sitt, vilket till stor del handlar om metakognition. For
att de ska kunna anvinda sin kognitiva formdga pa basta sitt ar det ocksa vi-
sentligt att anvindningen av ldsstrategier automatiseras. Detta sker genom att
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elever far lisa manga olika typer av texter och att de regelbundet far trina pa
att anvinda strategier.

Som illustrerats i avhandlingen bér undervisningen av flersprakiga elever
koppla till elevernas liv, bekrifta deras identiteter, vidga deras sprik och stotta
meningsskapande enligt Cummins LEF (Cummins 2016, 2017). En viktig
del av flersprikiga elevers kunskaper som de har med sig till skolan ér deras
sprakliga repertoar. I elevers utveckling av bade identiteter och forstielse kan
alla sprakliga resurser med fordel anvindas som tillgingar (se avsnitt 5.2.3 om
transsprakande). Cummins (2017:265f.) beskriver att pedagoger behover se
pa sin undervisning med flersprikiga glaségon. I stillet for att utga fran vilka
brister eleverna har, 4r det nddviandigt att ldrare ser elevernas tidigare kunskaper
och erfarenheter som resurser for lirandet.

6.6 Framtida forskning

Utifran de tre delstudier som ligger till grund for foreliggande avhandling finns
det manga forslag till vidare forskning. I avhandlingen har bland annat las-
strategiundervisning pa mellanstadiet studerats. For att kunna relatera resul-
tatet i artikel I till andra beskrivningar av strategiundervisning med flersprakiga
behovs ytterligare studier. Flersprakiga elever i olika aldrar och grupper dir fler-
sprakiga elever inte ar i majoritet vore intressant att undersoka vidare. Eftersom
vi vet lite om ldsstrategiers effekt pa flersprakiga elevers lasforstaelse ir inter-
ventionsstudier en annan mojlighet f6r vidare forskning. I Norden finns inte
manga sidana studier, vare sig med yngre eller med ildre flersprakiga elever.
Aven longitudinella studier vore intressant for fortsatta studier. Att folja elevers
utveckling 6ver tid ger virdefull kunskap om vilken typ av undervisning som
de flersprakiga eleverna moter och hur denna stottar deras sprak- och kun-
skapsutveckling. Ett annat lite utforskat omrade 4r hur anvindning av elevers
samlade sprikliga resurser kan anvindas i lisundervisningen.

I avhandlingens forsta artikel studerades lisstrategiundervisning i olika
dmnen men nagon dmnesspecifik ldsning férekom inte. Forekomsten av gene-
riska (allmidnna) lisstrategier och dmnesspecifika lisstrategier skulle dirfor kunna
beforskas samt hur dessa forhaller sig till varandra i dmnesundervisningen.
Utifran resultatet i artikel I bor detta frimst studeras med nigot ildre elever,
som har utvecklat grundliggande lis- och skrivfirdigheter. Sirskilt intressant
ur ett andraspraksperspektiv blir att utforska om, och i sé fall hur denna un-
dervisning stottar flersprakiga elevers utveckling av ett imnesspecifike lisande.

I avhandlingen undersoks flersprikiga elevers lisutveckling med hjalp av ett
lastest. Denna typ av ldstest visar att instrument som ir validerade med forsta-
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sprakselever inte ricker till for att mita eller finga upp flersprakiga elevers lis-
forstaelse. Dirfor ar fortsatta studier om hur flersprakiga elevers lisforstielse
kan mitas och bedémas pa et tillforlitligt sitt intressant att undersoka vidare.
En annan friga som behover utforskas ar om de fynd som uppticktes i ar-
tikel II, angiende korrelationen mellan pojkars lisforméga och anvindning av
globala strategier, var en tillfillighet eller inte. Tidigare studier har inte konsta-
terat samma korrelation, vilket féranleder vidare studier. Resultatet i artikel II
visar ocksd att det inte finns ndgon signifikant skillnad mellan pojkarnas och
flickornas strategianvindning. Detta dr ocksd intressant att undersoka vidare
eftersom flickor genomgdende presterar bittre dn pojkar pa lasforstaelsetest.
Dirmed borde det ocksé finnas skillnader i deras strategianvindning. Tidigare
forskning har dessutom inte visat ndgon enighet vad giller konsskillnader i fler-
sprakiga elevers strategianvindning. Strategianvindningen skulle ocksd kunna
beforskas genom metoden think-aloud protocols. Pa det sittet skulle en for-
djupad kunskap om elevernas faktiska strategianvindning ocksa nés.

De icke-signifikanta skillnaderna i lasforstielse som redovisades i artikel II,
mellan elever fédda i Sverige och elever fodda utomlands, skulle ocksd behova
undersokas vidare. Mojlighet till signifikans i jimforelse av medelvardesskill-
nader ir relaterat till urvalsstorlek, vilket gor det visentligt att studera den hir
fragestillningen med ett storre urval 4n i foreliggande studie. De stérre inter-
nationella undersokningarna anvinder ocksa olika kategoriseringar av de fler-
sprakiga eleverna vilket gor det svart att uppna kumulativitet i forskningen.

Resultatet i artikel III visar att elever kan vara goda ldsare utan att kunna re-
dogora for sirskilda lasstrategier och att elever ocksa kan kinna till lasstrategier
utan att veta hur de ska anvindas. Med anledning av detta vore det intressant
att studera hur flersprikiga elever, i olika dldrar, forstir och tolkar amnestexter
samt hur de reflekterar kring sin lasning. Studier ddr elevers strategianvindning
kopplas till lasningen av texter pa flera sprak rader det ocksa brist pa.
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Summary

Background

Reading comprehension is something that develops over a long period of
time. School therefore plays an important role in creating good conditions
for helping students read and understand different types of texts. One focus
in the process of developing strategic reading skills is being aware of your own
learning. Some students develop good reading skills implicitly, i.e. by reading
a variety of texts and by working with various types of exercises. For students
who do not develop into good readers in this manner or students struggling
with reading comprehension, explicit instruction can be very helpful. In the
upper-elementary grades (grades 4-6), the texts become more advanced in
terms of both linguistics and content, which can be particularly challenging for
multilingual students. They have not always been able to develop the deeper
language understanding of the second language that is required to be able to
assimilate the content of the texts used in school (Cummins 2000).

Reading comprehension instruction has received considerable attention
in Sweden, particularly when the curriculum for compulsory school (grades
1-9) (designated Lgr 11) entered into force. In this, emphasis was placed on
reading comprehension and explicit work with reading strategies in all grade
levels, which had not been so clearly specified in earlier curricula (Skolverket
2011). Because Swedish students’ reading comprehension results in interna-
tional measurements had fallen for a period of time (between 2000 and 2015),
work in reading comprehension and reading strategies was emphasized, among
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other things in light of research showing that reading strategy instruction pos-
itively affects students’ reading comprehension (se t.ex. Block & Dufty 2008,
Davis 2010, Rosenshine & Meister 1994). However, there is little research on
what can be specifically defined as reading strategy instruction for multilingual
students, particularly in a Nordic context. Multilingual students are a very het-
erogeneous group, and a report from OECD shows that there are large gaps
in reading comprehension between native students with two Swedish-born
parents and students with a foreign background, i.e. students whose both
parents were born abroad (Cerna et al. 2019).

Purpose and research questions

The overall purpose of this dissertation study is to illustrate the importance of
reading strategies in the development of multilingual students’ reading com-
prehension. This is done by exploring reading strategies from a teaching, a
reading development and an individual perspective. The dissertation includes
three substudies, as well as articles (articles [-11T). Three overall questions were
formulated to concretize the purpose:

1.  How is reading strategy instruction conducted in multilingual upper-
elementary classes?

2. In what ways does the reading comprehension of multilingual students
develop during the upper-elementary period, and how does reading
comprehension relate to students’ use of reading strategies?

3. What challenges do multilingual upper-elementary students face when
reading subject-specific texts, and how do they reflect on their reading
strategy use?

These overall questions were then concretized further through additional
questions (I-III below), which are also linked to the respective article (ar-

ticles I-III).

L. a) What reading strategies do teachers use in different subjects at the
upper-elementary level?
b) How is reading strategy instruction adapted based on the conditions
and needs of the multilingual students?

II.  a) To what extent does students’ reading comprehension develop over
a two-year period?
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b) Are there achievement differences with regard to gender and/or
immigrant background?

c) Are there differences in students’ reported use of reading strategies
with regard to gender?

d) What is the relationship between the students’ reading comprehension
and their reported use of reading strategies?

III  a) What difhculties do multilingual upper-elementary students face
when reading subject-specific texts, and how do they handle these
difficulties?

b) How do multilingual students reflect on the use of reading
strategies (i) in general and (ii) in connection with reading concrete
texts?

The compilation thesis comprises an introductory chapter and thrree articles.
Information about the author, year, title and publication status is listed below.

Article I: Lindholm, Anna 2016. Stéttning med hjilp av lasstrategier i det fler-
sprakiga klassrummet [‘Support through use of reading strategies in the mul-
tilingual classroomr’]. In: Olin-Scheller, Christina & Michael Tengberg (eds.),
Lisa mellan raderna. Malmé: Gleerups Utbildning, pp. 173-196.

Article II: Lindholm, Anna & Michael Tengberg (revised and resubmitted). 7%e
reading development of Swedish L2 middle school students and its relation to reading
strategy use.

Article III: Lindholm, Anna (in press). Flersprakiga elevers textforstaelse och re-
flektioner kring anvindning av ldsstrategier [‘Multilingual students’ text com-
prehension and reflections on use of reading strategies’]. Nordand — Nordisk

tidsskrift for andrespriksforskning nr 1/2019.

Previous research

Previous research has shown that reading strategy instruction has a positive
effect on the reading comprehension of upper-elementary students, particu-
larly weak readers, i.e. students with low scores on reading tests, e.g. (Fung
et al. 2003, Klingner et al. 1998, Olson & Land 2007, Taylor et al. 2003,
Taylor et al. 20006). In a major project spanning eight years, Olson & Land
(2007) reports several positive consequences of the strategy instruction that
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has been implemented. In addition to increased goal fulfillment, the students
(of which 93% are second language students) describe that strategy instruction
has helped them view themselves as capable and literate individuals, thereby
enabling their self-confidence to grow. Through this self-confidence, they have
become more motivated and engaged in the instruction. They also emphasize
the importance of skilled teachers, who create engagement, particularly with
second language students, and challenge them to reflect and think about the
texts. High expectations should be set for second language students, but they
should also be provided with good support (Olson & Land 2007).

When it comes to strategy use, studies have shown that good second lan-
guage readers use reading strategies to a greater extent than less proficient
readers (Chamot & El-Dinary 1999, Dabarera et al. 2014, Jiménez 1997).
For example, good readers have the ability to monitor their understanding,
integrate ideas from the text, ignore words that are not important for under-
standing, use previous knowledge and experience, and remember the content
of the text while reading it. Less proficient readers find it difficult to under-
stand the overall context of a text, and they often focus on details in the text.
Moreover, they find it difficult to skip words that they do not understand,
do not use previous experience, and have trouble integrating ideas in a text
(Chamot & El-Dinary 1999, Hosenfeld 1977, Jiménez 1997, Zhang et al.
2008).

Theoretical premises

The dissertation is based on cognitive and sociocultural perspectives of reading,
both of which are necessary in order to describe and understand the complexity
of reading comprehension. This is illustrated by the RAND Reading Study
Group (2002) model, which contains three key elements: the reader, the text,
and the activity. These three are also surrounded by a sociocultural context that
interacts with the different parts of the model in the actual reading process.
To understand what is specific to second language students’ development of
reading and writing skills, the Literacy Engagement Framework (LEF) was used
(Cummins 2016, 2017), particularly in the study on which Article I is based.
According to LEE access to written texts as well as reading and writing en-
gagement are of crucial importance in enabling students to achieve reading and
writing skills. This applies to all students, but is particularly important for mul-
tilingual students (Cummins 2017). Being able to participate in meaningful
reading and writing activities, even though their linguistic ability is limited,
strengthens the engagement of multilingual students. According to LEF, en-
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gagement is strengthened when a) students’ ability to undertand texts is sup-
ported, b) the instruction activates the students’ background knowledge and
connects to their lives, ¢) the students’ different identities are affirmed, and d)
their knowledge about the academic language is extended (Cummins 2016,
2017).

Vygotsky’s sociocultural perspective is used to describe and understand how
students’ development of reading comprehension takes place in interaction
with others (Lantolf 2000, Siljé 2010, Vygotsky 1978, 2001). The term scaf-
Jfolding, introduced by Wood et al. (1976:90), is key and is described as “a
process that enables a child or novice to solve a problem, carry out a task, or
achieve a goal which would be beyond his unassisted efforts”. This means that
the teacher gives the students a lot of support at the beginning of the learning
process, but gradually reduces it as the students are able to manage more on
their own. In close connection with this support process is Vygotsky’s zone of
proximal development. This relates to the distance between what a student can
do themselves without help and what the student can do together with a more
experienced person (Vygotsky 1978:86).

Cognitive theories are used to study students’ development of reading com-
prehension and their use of reading strategies (Articles IT and III). Article IT is
based on theories of metacognition, which originate from cognitive theories.
Metacognition refers to “knowledge about cognition and regulation of cog-
nition” (Baker et al. 2015:72) and is often assumed to be of great importance
in the development of reading comprehension. The knowledge component of
metacognition relates to the ability to reflect on the cognitive processes, i.e.
having knowledge about yourself and your learning, about the task being per-
formed, and about strategy use (ibid.). The regulation component relates to the
ability to self-regulate the cognitive processes, which includes planning, moni-
toring and evaluation of these. When students regulate their own actions they
handle any difhiculties that arise by choosing suitable strategies (Baker 2002,
Baker & Brown 1984).

Article IL is based on theories of cognitive information processing (O’Malley
& Chamot 1990), which is based on Anderson’s theory (1983, 1985). The
premise of this theory is that second language learners convert conscious declar-
ative knowledge into an unconscious procedural knowledge by processing in-
formation in different stages. Paris et al. (1983) have developed a metacognitive
framework that serves as the theoretical premises for the study presented in
Article III, where three types of metacognitive knowledge are considered nec-
essary for the development of strategic reading skills. Declarative knowledge is
knowing that something is the case, e.g. the reader having knowledge of their
own abilities. Procedural knowledge is knowing sow to do something, e.g. the
reader knowing how to perform a task. Knowing when and why certain actions
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should be performed requires conditional knowledge. This means that actions
are performed intentionally, with motivation and self-regulation (Paris et al.

1983:303f.).

Method and data

The overall methodological approach of this dissertation is mixed methods re-
search (MMR). A combination of qualitative and quantitative methods has
been used to illustrate reading comprehension and reading strategies from dif-
ferent perspectives. The term “complementary strengths” explains how the ap-
proach contributes to something more: “the whole in a mixed research study is
greater than the sum of the parts” (Johnson & Christensen 2017:51). Thus, it s
the integration, which can be done in various parts of the research process, that
contributes added value. In this case, it means that the three phases that make
up the study and are represented by three articles have been integrated in terms
of method, sample, analysis and results (cf. Johnson & Christensen 2017). In
the articles, qualitative methods are used in Article I and III, while Article II
is based solely on a quantitative method. All material was collected at a single
school, where the majority of the students are multilingual. In the 2015/2016
school year, 93% of the students in grades 4-6 had an immigrant background,
which means that both parents were born abroad (Skolverket 2018). About half
of these were born in Sweden and half abroad. About a dozen first languages
are represented in the four classes: Albanian, Arabic, English, Kurdish, Pashto,
Polish, Romani, Serbian, Somali, Spanish, Swedish, Swahili and German. The
largest language groups are Arabic, Kurdish, Romani and Somali. A factor spe-
cific to this school area is that goal fulfillment is low according to national stat-
istics (Skolverket 2018) and the proportion of parents with post-secondary ed-
ucation is very low. The educational background of the parents play a major
role in students’” success at school (see e.g. Skolverket 2017). During the years
when data was collected (2015-2017), 12-14% of upper-elementary parents
(at the participating school) had post-secondary education. These figures can
be compared to the national average, which was about 56% during the same
time period (Skolverket 2018).

In phase 1, data was collected through classroom observations and teacher
interviews (spring 2015). The observations were conducted over a five-week
period with two grade 4 classes, where approximately 95% of the students were
multilingual. Instruction in three subjects was observed: biology, religion and
Swedish as a second language. Audio recordings were made of the lessons, and
observation records, field notes and photos were used as support in the col-
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lection process. After the observations, the three instructing teachers were in-
terviewed. Cummins’ the Literacy Engagement Framework (2016) was used in
the analyses of the observation material. The teacher interviews were analyzed
using qualitative content analysis (Patton 2002).

The phase 2 study, which included four classes (V=62), is a longitudinal
study conducted over four semesters (2015-2017). The students’ reading
comprehension was measured on three occasions using diagnostic reading and
writing tests, DLS (Jarpsten & Taube 2010). The collections were conducted
at the start of grade 5, the end of grade 5, and the end of grade 6. The students’
strategy use was measured using the Metacognitive Awareness of Reading
Strategies Inventory, MARSI (Mokhtari & Reichard 2002). In this phase, data
was analyzed through statistical hypothesis testing and correlation analyses
using the Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). The reading com-
prehension test, which was used on three occasions, was standardized and con-
sisted of 39 questions, most of which were multiple choice questions with four
alternatives.

The phase 3 study is based on individual textbook-based interviews with
eight multilingual students in grade 5. The students in this study also partic-
ipated in the observational study (Article I) and in the reading development
study (Article II). The material was collected in the spring of 2016. The ma-
terial was analyzed using qualitative content analysis (Patton 2002) and based
on classification of vocabulary in subject texts (Jarborg 2007). A metacog-
nitive framework (Paris et al. 1983) was used in the analysis of student reflec-
tions. This describes how students develop strategic reading skills with the help
of declarative knowledge, procedural knowledge and conditional knowledge.

The results are presented in three articles

Article I: Stottning med hjilp av ldsstrategier i det flersprikiga klassrummet
[Support through use of reading strategies in the multilingual classroom]

The first article explores how reading strategy instruction is conducted in mul-
tilingual upper-elementary classes. The results show that the teachers, who un-
derwent professional development in the teaching of basic Reciprocal Teaching
(RT) strategies, primarily use the predicting and clarifying strategies in their
work with factual texts. One of the teachers also uses the summarizing strategy,
but only in writing. Based on support words picked out together in class, the
class writes a collective summary. When clarifying is used as a strategy, it is ex-
clusively used in the classroom to sort out difficult words. Thus, there is no ex-
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amination of other types of potential uncertainties, like discussing complicated
or ambiguous contexts in a text. Questioning is a strategy that the teachers have
not yet chosen to use, and this is a conscious choice. They find this strategy to
be the most difhicult to implement in their teaching, and two of the teachers
say this comes from their own experience after having tested its use in previous
classes. The results also show that the teachers adapt the reading strategy in-
struction to the conditions and needs of the multilingual students in various
ways. The reading strategies are thus used to support the students’ ability to un-
derstand texts, develop their language, affirm the students’ identities, and ac-
tivate the students’ background knowledge, all of which are the basic principles
of LEF (Cummins 2016). In addition, the analyses show that the teachers’ in-
struction is characterized by being explicit, that it may take time, and that rep-
etition is common. There are also challenges in the classroom. Good readers are
at risk of not getting enough stimulating tasks since the instruction is mostly at
a level that does not challenge these students.

The interviews with the teachers show that the reading strategy instruction
has contributed to a positive change. They underscore the importance of struc-
tured instruction, in which time is allotted for inventorying the students’ back-
ground knowledge and building up a common understanding before reading,.
This instruction contributes to increased engagement among the students, and
the teachers express that the students’ understanding is improved.

Article II: The reading development of Swedish L2 middle school students and

its relation to reading strategy use

'This article examines the reading development of multilingual upper-elemen-
tary students and its relation to self-reported strategy use. The results show that
the students’ reading comprehension increases significantly during the first year
(d = 0.54) and somewhat less the second year (4 = 0.30). Performance differ-
ences between girls and boys existed on all occasions, where the girls” results
were consistently better than the boys’. This result is not really surprising as pre-
vious studies have shown differences in the reading comprehension of girls and
boys over a prolonged period of time (Skolverket 2016, 2017b). The study also
explored performance differences with regard to the students’ immigrant back-
ground. The differences between first and second generation immigrants were
not significant. A great variance in student results, as indicated by high standard
deviations, in combination with a limited selection can explain why these results
do not show statistical significance.

In line with previous research, there is a correlation between reading com-
prehension and reported strategy use, where good readers report more frequent
use of reading strategies (Aivazoglou & Griva 2014, Hong-Nam & Page 2014,
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Sheorey & Mokhtari 2008, Yiiksel & Yiiksel 2012). There is a significant posi-
tive correlation between reading achievement and reported use of global strate-
gies on group level. However, this correlation is strongly differentiated be-
tween the two genders. There is a strong correlation between boys™ reading
comprehension and use of global strategies, but no significant correlation be-
tween girls’ reading comprehension and any of the three subscales in MARSI.
However, the study indicates that there are few to no differences in boys” and
girls’ reported strategy use.

Article I1I: Flersprakiga elevers textforstielse och reflektioner kring anvindning
av ldsstrategier [Multilingual students’ text comprehension and reflections on
use of reading strategies]

Article I1I explores the text comprehension of multilingual grade 5 students,
along with their reflections on use of reading strategies. This is done by examining
how the students relate to the reading strategies they were taught and any others
they use. The study highlights the students’ metacognitive skills, i.e. how they
reflect over their own reading and use of reading strategies. It also explores what
multilingual students understand from the textbook texts they encounter, what
problems (if any) arise during reading, and how they handle them. Two texts from
the teaching material in the subject religion were read — one factual text and one
of a literary nature. Both texts dealt with Nordic mythology, which the students
had been working with in an interdisciplinary theme project during part of the
autumn semester of grade 4. The results show that the texts chosen for the study
are not considered particularly difficult by the students, as confirmed by factors
such as their good understanding of the vocabulary used. The words perceived
as difficult included both subject-neutral and subject-related words. To han-
dle any problems in understanding that may arise, the students use four strate-
gies: rereading, use of background knowledge, morphological clues, and context
clues. In addition, variations in the students’ metacognitive knowledge are indi-
cated. They know what reading strategies are, but several of them have trouble
discussing how, when and why they can be used. However, analysis of their an-
swers shows that they can be good readers without being able to discuss specific
reading strategies and vice versa — they can be aware of the reading strategies
without being able to use them. For example, one of the students is a good reader
according to the reading test and interview, but she cannot discuss the reading
strategies they worked intensively with during the last school year. She none-
theless has good skills and knows what to do to understand the content of texts.
She probably uses these skills unconsciously. However, the student lacks moti-
vation and engagement when reading these texts, which are also essential com-
ponents of developing reading comprehension (Cummins 2016, Kulbrandstad
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1998, Paris et al. 1983). Another student can name a few reading strategies, but
then has obvious problems reflecting on how and why these should be used. The
illustrations used in the classroom to visualize the reading strategies (e.g. the for-
tuneteller and the detective) are of no help and actually seem to confuse her.

Conclusion

This dissertation studied the reading comprehension of multilingual upper-
elementary students and the importance of reading strategies for the devel-
opment of these students’ reading comprehension. This was done from a
teaching, a reading development, and an individual perspective.

In the study presented in Article I, Reciprocal Teaching strategies (summa-
rizing, questioning, predicting and clarifying) were given a great deal of focus
in the observed instruction. In addition to RT strategies, the teachers also
use other strategies that have been proven to be effective in improving stu-
dents’ reading comprehension (Grabe 2009, National Reading Panel 2000).
Examples include cooperative learning, rereading the text and having the stu-
dents answer questions. However, the interviews with the teachers showed that
they do not seem to identify these as reading strategies, which means that the
view of what reading strategies are is limited to the strategies on which the
teaching focused, i.e. the RT strategies. The strategies used in the subject-spe-
cific instruction can be described as generic (general) as they were not linked
to any specific subject (Shanahan & Shanahan 2008, 2012). Strategies linked
to subject-specific reading (disciplinary literacy) did not occur in the observed
classes. This is probably because generic strategies are in focus at the upper-ele-
mentary level since the students are still at the beginning of their development
of subject-specific knowledge. As the students reach higher school grades, the
subjects also become more specialized.

Palincsar & Brown (1984) states that the purpose of reading strategies is
to both promote understanding (in concrete reading situations) and develop
readers who monitor their own learning and thinking. This focuses on the fact
that many students, including multilingual ones, need a repertoire of strat-
egies in order to understand texts, which ties in to the results of the third ar-
ticle that focuses on the individual perspective. As reported in Article I1I, most
students understand the subject-specific texts well. The strategies adopted by
the students when they do not understand are: rereading the text, using back-
ground knowledge, and using morphological and context clues. The students’
strategy repertoire thus extends beyond the RT strategies on which the in-
struction focuses. This is also confirmed in the study presented in Article II,
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which focused on the students’ self-reported use of reading strategies. The stu-
dents mostly use problem-solving strategies, followed by global strategies and
support strategies. This is also in line with previous research (e.g. Aivazoglou
& Griva 2014, Sheorey & Mokhtari 2008). The great deal of attention that
some of the RT strategies are given in the instruction (Article I) are reflected
in the students’ reflections regarding the use of reading strategies. Since the
instruction so strongly links reading strategies to the RT strategies, it is also
not remarkable that the students mainly name these. The dissertation empha-
sizes that work with reading strategies must not become instrumental so that
teaching focuses on strategies rather than on content. This is illustrated in
Article III, where some students can reflect on their use of reading strategies,
while others have more difficulty. Good reading comprehension can also be
achieved in different ways, as demonstrated by the student Norah. She shows
that she implicitly knows what to do to understand the content, but cannot
really put words to the strategies or tell them apart. It shows that students can
be good readers without being able to discuss specific reading strategies.

Article II presents the multilingual students’ development of reading com-
prehension based on the results of a reading comprehension test called DLS
[diagnostic reading and writing test]. In the discussion of the results, it states
that the teacher’s guide does not provide sufficient information about how
multilingual students’ results should be interpreted. Moreover, a number of va-
lidity and reliability questions have been raised regarding this type of reading
test, as also highlighted in previous studies (Hedman 2009:39, Kulbrandstad
2000:70f., Tonne & Pihl 2013). The RAND model, which, among other
things, is used as a theoretical premise, illustrates that the texts are of great sig-
nificance to a student’s reading comprehension (RAND Reading Study Group
2002). The texts included in the DLS proved to be difficult for the students
included in my study. Because the texts were long, the students did not have
enough time to finish reading the ones that were part of each test session. In
addition, the texts in the test were monomodal, in contrast to the multimodal
textbook texts used in instruction. The students were not used to reading such
types of longer, monomodal texts. Moreover, reading these without any form
of preparation or support was also an atypical situation for the students.
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Bilaga 1. Observationsschema

Amne: Datum och tid:
Klass: Larare:

Vilken typ av text lases? Textlangd?

Hur introduceras lektionen?

Aktiviteter som foregar lasaktiviteten:

Lasaktiviteten [ liten [ stor Kommentar
utstrack | utstrack
-ning -ning

Aktiveras elevernas forforstaelse? Hur?
-Lararen fragar om elevers erfarenheter
/tidigare kunskaper (ex. gm tankekarta)

- lararen satter texten i ett sammanhang, ex.
undervisningssammanhang (ex. visa
tidslinje) eller omvarldssammanhang (ex. en
aktuell nyhet)

- aterkopplar till tidigare lektion(er)

- annat satt

1. Vilken strategi/vilka strategier anvands?

Lararen modellerar?

Hur? Forklarar strategin forst
Visar sjalv
Later eleverna prova
Annat satt. Hur isf?

2. Hur arbetas det med strategierna i
klassrummet?

Lararen leder arbetet

Lararen instruerar eleverna hur de ska
arbeta med texten/vilka strategier som ska
anvandas

Eleverna arbetar i par

Eleverna arbetar enskilt

3. (hur?) Lararen stodjer varje elevs
deltagande i dialogen genom:
-sdrskild stottning (ex. antydningar,
forklaringar, ytterligare modellering)
-berém/uppmuntran

- annat satt?
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Amne: Datum och tid:
Klass: Larare:

Vilken typ av text ldses? Textlangd?

Hur introduceras lektionen?

Aktiviteter som foregar lasaktiviteten:

Lasaktiviteten [ liten [ stor Kommentar
utstrack | utstrack
-ning -ning

Aktiveras elevernas forforstaelse? Hur?

-Lararen fragar om elevers erfarenheter
/tidigare kunskaper (ex. gm tankekarta)

- lararen satter texten i ett sammanhang, ex.
undervisningssammanhang (ex. visa
tidslinje) eller omvarldssammanhang (ex. en
aktuell nyhet)

- aterkopplar till tidigare lektion(er)

- annat satt

1. Vilken strategi/vilka strategier anvands?

Lararen modellerar?

Hur? Forklarar strategin forst
Visar sjalv
Later eleverna prova
Annat satt. Hur isf?

2. Hur arbetas det med strategierna i
klassrummet?

Lararen leder arbetet

Lararen instruerar eleverna hur de ska
arbeta med texten/vilka strategier som ska
anvandas

Eleverna arbetar i par

Eleverna arbetar enskilt

3. (hur?) Lararen stodjer varje elevs
deltagande i dialogen genom:
-sarskild stottning (ex. antydningar,
forklaringar, ytterligare modellering)
-ber6m/uppmuntran

- annat satt?
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Bilaga 2. Intervjuguide med ldrare

e Hur linge har du arbetat som lirare? Hur linge pa den hir skolan?

e Har du studerat svenska som andrasprik?

e Nir borjade du arbeta med lasstrategier? Deltog du i skolans kompetensutveckling om
lasstrategier 2013-2014?

e Hur skulle du definiera ldsstrategier?

e Hur bérjade du arbeta med ldsstrategier? Bérjade du med en strategi i taget?

e Arbetar du enligt nagon sirskild modell? Beritta! Hur?

e Ar (modellen) ditt arbetssitt anpassat(d) pa nigot sitt med tanke pi att majoriteten av
eleverna dr flersprakiga?

e Hur arbetade du tidigare?

o Vilka strategier anvinder du i din undervisning? Varfor just de?

e Anvinder du olika ldsstrategier 1 klassrummet beroende pa vilken text som ldses?

e Finns det ndgra strategier som du har valt bort och i sd fall varfér?

e Vilka dr de stOrsta fordelarna enligt dig, med att arbeta med ldsstrategier?

e Vilka ir de stOrsta svirigheterna/utmaningarna enligt dig, med att arbeta med lisstrategier
och med att utveckla flersprakiga elevers lisforstaelse?

e Varfor idr arbete med ldsstrategier sirskilt viktigt f6r flersprakiga elever, anser du?

e Upplever du att eleverna fir stdrre mojligheter att nd kunskapsmalen genom att arbeta
med ldsstrategier? Hur? Varfor i sa fall?

e Vilka, upplever du, ir de stérsta svirigheterna for de flersprakiga eleverna nir de ldser
text?

e Upplever du att du har tillrickligt med kunskap ndr det giller arbete med ldsstrategier?

e Finns det relevant material att tillga, upplever du?

e Hela arbetslaget arbetar med ldsstrategier och ni arbetar nira varandra. Skulle du siga att
du har mirkt nagon skillnad i hur eleverna forstar texter? P4 vilket sdtt i s fall?

e Upplever du att eleverna kan anvinda ldsstrategierna sjilvstindigt?

e Pratar ni i arbetslaget om hur ni ska fortsitta arbetet med ldsstrategier?
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Bilaga 3. Enkic I

For- och efternamn: Klass:

] Pojke
[ ] Flicka

1. Vilket ar dr du fodd?
2. ArdufoddiSverige? OJa O Nej

Om inte, hur gammal var du néir du kom till Sverige?

Hir foljer nagra fragor om din sprakliga bakgrund.

3. Vilka sprék talar du varje dag?
4. Vilket/vilka sprak liarde du dig forst?
5. Vilket/vilka sprik anvéinds mest hemma hos dig?
6. Vilket/vilka sprék anvénder du och dina kompisar med varandra?

7. Har du deltagit/deltar du i nigon form av modersmalsundervisning
(=hemspraksundervisning)?

Ja Nej Vet ¢j

Pa lagstadiet
P4 mellanstadiet

Om du har deltagit/deltar i modersmalsundervisning, vilket sprak léste/ldser du?

8. Vilket/vilka sprék tycker du att du kan bést?

Nu kommer nagra fragor som ror dina lisvanor utanfor skolan.

9. Ungefir hur mycket/ofta ldser du for ndjes skull? (Kryssa ett alternativ)

[ ] Aldrig
[]Ibland

[] Mellan 1 minut och 30 minuter per dag
[] 30 minuter till 1 timme per dag
] Mer én 1 timme per dag
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10. Laser du mer eller mindre pa fritiden nu 4n for ett ar sedan?
[ ] Mycket mindre
[ ] N&got mindre
[] Ingen skillnad
[] N&got mer
] Mycket mer
[ ] Vet inte

11. Kryssa for hur ofta du brukar ldsa olika saker pa svenska utanfor skolan.

Jag léser... Dagligen | Nagon eller ndgra | Négon eller ndgra | Aldrig eller
ganger/vecka ganger/manad néstan aldrig

bocker pa svenska

dagstidningar pa svenska

Ovriga tidsskrifter

faktabocker

serietidningar/serier pa
svenska

annat pa svenska, t.ex.
sangtexter, bloggar,
texter pa internet m.m.

12. Kryssa for hur ofta du brukar ldsa olika saker pa andra sprak (inte svenska) utanfor
skolan.

Jag léser... Dagligen | Néagon eller ndgra | Négon eller ndgra | Aldrig eller
ganger/vecka ganger/manad néstan aldrig

bocker

dagstidningar

Ovriga tidsskrifter

Faktabocker

serietidningar/serier

annat, t.ex. sangtexter,
bloggar, texter pa
internet m.m.
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13. Tédnk efter hur det ser ut i ditt hem och gor en uppskattning av hur manga bocker som
sammanlagt finns dér. Du kan rdkna med att det gar ungefir 50 bocker pa en vanlig hylla som
ar 1 meter lang.

[] Inga eller vildigt fa bocker (0-10 bocker)

[] 11-50 bécker (50 bocker ryms pa ett hyllplan)

[]51-200 bécker (200 bocker ryms pa fyra hyllplan)

[]201-500 bécker (500 bécker ryms pa tio hyllplan)

[] Fler &n 500 bocker (fler 4n 500 bocker krdver mer 4n tio hyllplan)

Hér kommer nagra fragor som ror dina hemforhallanden. Sitt kryss eller fyll i det som
giller for dig.
14. Vem/vilka bor du med? [OBade mamma och pappa [0 Mamma [Pappa [ Annan

15.
Mamma Pappa

I vilket land &r din mamma/pappa fodd?

Vad jobbar din mamma/pappa med (yrke)?

16. Hur ofta far du hjélp av ndgon hemma med lixor? (Kryssa ett alternativ)

[] Vid varje laxtillfzlle

[ ] N&gon ging i veckan
[ ] Nagon géng i ménaden
[] Sillan eller aldrig

17. Vem hjélper dig? (Kryssa ett eller flera alternativ)

(] Mamma/pappa
[] Annan vuxen
[] Syskon

[] Slikting

[ ] Kompis

[ ] Ingen

18. Hur mycket tid dgnar du at lixldsning varje vecka?
[] Mindre #n 1 timme
[]1-2 timmar

[ ]2-4 timmar
[ ] Mer 4n 4 timmar
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19. Den hiér fragan handlar om vad dina fordldrar tycker och gor. Ange i vilken utstrickning
du instdimmer i f6ljande péstaenden. (Kryssa for det alternativ som stimmer in bést.)

Mina foraldrar (minst en av dem) Stdmmer  Stimmer Stammer Stdmmer
inte alls  ganska daligt ganska bra mycket bra

a) tycker att det dr viktigt att jag
gor bra ifran mig i skolan

b) ldser ofta bocker

c) tittar ofta pa nyheter pd TV

OO d O
OO d O
OO d O
OO0 d

d) laser ofta dagstidningar
(papperstidning eller pa nitet)

Tack for hjdlpen!
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Bilaga 4. Enkic I1

MARSI (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory) version 1.0 (Mokhtari &
Reichard 2002)

Instruktioner: Nedan finns pastdenden om vad elever gor nar de laser till exempel
larobdcker, andra texter som anvands i skolan eller bécker som finns pa bibliotek (t.ex.
faktabocker, skonlitteratur). Efter varje pastaende finns fem siffror (1, 2, 3, 4, 5) och siffrorna
betyder foljande:

”)ag gor aldrig eller nastan aldrig detta”
”Jag gor detta nagon gang da och da”
”Jag gor detta ibland” (ca 50% av tiden)
”)ag gor ofta detta”

”Jag gor alltid eller nastan alltid detta”

uhwNh e

Las ett pastaende i taget och ringa in den siffra (1, 2, 3, 4 eller 5) pa skalan till hger som
passar in pa dig och hur du laser texter. Kom ihag att det inte finns nagot ratt eller fel svar i
den har undersdkningen!

1. Jag har ett syfte i atanke nér jag laser.

2. Jag antecknar medan jag laser for att forsta vad jag laser.

3. Jag anvander mina forkunskaper for att forsta vad jag laser.

4. Jag tittar igenom texten for att se vad den handlar om innan jag
borjar lasa den.

5. Nar texten blir svar, laser jag hogt for att hjalpa mig forsta vad 1 /2 (31|45
jag laser.
6. Jag sammanfattar vad jag laser for att reflektera 6ver viktig 112 (3|4 |5
information i texten.
7. Jag funderar 6ver om innehallet i texten passar mitt syfte med 112 (3|45
lasningen.

A
N N[N [N
wiw|lw|w
b Ibd(PS
vjt|ln|n

8. Jag laser langsamt men noggrant for att vara séker pa att jag 112 (3|4 /|5
forstar vad jag laser.

9. Jag diskuterar det jag laser med andra for att se att jag har 112 (3|45
forstatt.

10. Jag tittar igenom texten forst genom att t.ex.sepahurdenar |1 | 2 | 3 | 4 | 5
uppbyggd och hur lang den ar.

11. Jag forsoker att hitta tillbaka till texten nar jag tappar 112 (3|45
koncentrationen.

12. Jag stryker under eller ringar in information i texten for att 112 (3|4 |5
hjalpa mig komma ihag den.

13. Jag anpassar hur snabbt jag laser till vad jag laser. 112 (3|45

14. Jag bestdmmer vad som maste lasas noggrantochvadjagkan | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
hoppa over.
15. Jag anvander hjalpmedel sdsom ordbok for att férsta vad jag 112 (3|4 |5
laser.
16. Nér texten blir svar laser jag mer noggrant. 112 (3|45
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17. Jag anvander tabeller, figurer och bilder i texten for att forsta
battre.

18. Jag stannar upp ibland och ténker pa vad jag laser.

19. Jag anvander ledtradar i texten for att battre forsta vad jag
laser.

20. Jag formulerar om information med mina egna ord for att
forsta battre vad jag laser.

21. Jag forsoker visualisera (skapa inre bilder av) innehallet for att
hjalpa mig komma ihag vad jag laser.

22. Jag anvander mig av textens utseende, som till exempel fet
stil eller kursiv stil, for att hitta viktig information i texten.

23. Jag analyserar och varderar den information som star i texten
pa ett kritiskt satt.

24. Jag gar fram och tillbaka i texten for att hitta samband mellan
olika idéer i texten.

25. Jag kontrollerar att jag forstatt ratt nar jag stoter pa
motsagelsefull information.

26. Jag forsoker gissa/forutspa vad texten handlar om nar jag
laser.

27. Nér texten blir svar laser jag om for att forsta battre.

28. Jag staller fragor till mig sjalv som jag onskar fa svar pa i
texten.

29. Jag kontrollerar om mina gissningar/forutsigelser om texten
stammer eller inte.

30. Jag forsoker gissa/lista ut vad okanda ord eller fraser betyder.
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Bilaga 5. Intervjuguide elever

Fragor till texterna
Text 1: Vad trodde man pa i Sverige forri tiden?

1. Vilka var det som bodde i Asgard? (Hur vet du det) (kommentar: Vill se om de
kopplar det till det de tidigare last, att gudarna kallades for asar, eller om de letar
upp svaret i texten.) (informationssékning)

2. Det fanns ett stort trad i Asgard, Yggdrasil. Vad var det for speciellt med det?
(informationssokning)

3. Varfor var det viktigt for mannen i Midgard att vara modiga? Foljdfraga: Kan du
forklara sd utforligt som mojligt varfor de ville komma till Oden? (tolkningsfraga)

Text 2: Idun och dpplena

1. Hur gjorde jatten Tjatse for att kunna flyga? (informationssokning)

2. Hur dog Tjatse? (informationss6kning)

3. Varfor forvandlade Loke Idun och dpplena till en nét nar han var inne i jatten
Tjatses hem? (tolkningsfraga)

4. Varfor ville asagudarna sd garna att Idun skulle komma tillbaka? (tolkningsfraga)

Intervjuguide

1. Tycker du att det var ndgon skillnad i svarighetsgrad mellan de tva texter du just
last? Om ja, pa vilket satt?

2. Tycker du (generellt) att texterna i skolan ar svara att férsta? Om ja, pa vilket

satt?

Har ndgra dmnen svarare texter dn andra? Vilka i sa fall?

W

Nér du laser en text sjalv, brukar du stanna upp och fundera pa vad du har
forstatt och inte forstatt?

Hur gor du om du inte forstar innehallet i en text?

Nér blir en svar text for dig? Vad ar det da som ar svart?

Vad ar det som gor en text latt?

Ar du en bra lasare, tycker du?

. Hur kan du bli en battre lasare, tror du?

10. Hur skulle du beskriva lasstrategier?

11.Vad ska man anvanda de till?

12. Kanner du till nagra?

13. Anvander du lasstrategier nar du laser texter pa egen hand? Nar? Vilka?

© © N oW
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Bilaga 6. Samtyckesblankett 1

GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR SVENSKA SPRAKET

Till forildrar/vardnadshavare
Information angaende elevs deltagande i forskningsstudien Flersprdakiga
elevers lisforstdelse

Jag heter Anna Lindholm och &r doktorand vid Géteborgs universitet. Under ldsaren 2015-
2017 genomfor jag en studie om flersprakiga elevers lasforstaelse. Undersokningen handlar
om hur elever kan arbeta for att utveckla sin lasforstaelse. Din son/dotter gar i en klass som
planeras delta i studien.

Studien dger rum under ordinarie lektionstid. Under varterminen 2015 planerar jag den
forsta delstudien och kommer dé att observera undervisningen i nagra amnen under ca fyra
veckor. I nésta delstudie (varterminen 2016) planerar jag att samtala med eleverna om lds-
ning. Den sista delstudien planerar jag att géra 2016-2017. Deltagarna i studien gor da tva
lasforstaelsetest och besvarar en enkét om ldsvanor. I de tva forsta delstudierna kommer
jag att gora ljudupptagningar i klassrummet, men eleverna kommer inte att filmas.

Studien foljer alla etiska krav som stélls pa forskning inom Sverige, vilket innebér att alla
uppgifter som samlas in om elever och om skolan kommer att behandlas sa att inga obehd-
riga kan ta del av dem. Dessutom avidentifieras materialet, vilket innebér att de riktiga
namnen pa ort, skola och elever aldrig kommer att anvindas nir studiens resultat presen-
teras. For att minderariga ska kunna delta i forskningsstudier krivs alltid medgivande fran
fordldrar/vardnadshavare. Detta medgivande dr samtidigt en bekriftelse pa att du har tagit
del av den hér informationen. Deltagande i studien &r frivilligt, men jag hoppas givetvis att
du samtycker till att din son/dotter deltar. Du har ritt att nir som helst dra tillbaka ditt
medgivande. De uppgifter som samlats in om ditt barn kommer da att tas bort helt och
héllet.

Blanketten ldmnas till klassforestandaren. Om du vill veta mer om studien far du gérna
kontakta mig.

Anna Lindholm Huvudhandledare:

Doktorand i Svenska som andrasprak Anna Lyngfelt

Goteborgs universitet Lektor/Docent i Svenska/Nordiska sprak
anna.lindholm@kau.se Goteborgs universitet

Telelefonnr: 054-7001441, 0707-440000 anna.lyngfelt@svenska.gu.se
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a Jag godkinner att mitt barn medverkar i studien

D Jag godkinner inte att mitt barn medverkar i studien
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Bilaga 7. Samtyckesblankett 2

GOTEBORGS UNIVERSITET
INST FOR SVENSKA SPRRKET

Till foréldrar/vardnadshavare
Information angaende elevs deltagande i forskningsstudien:
Flersprakiga elevers liasforstdelse - en studie om lisstrategier och
ldsutveckling pd mellanstadiet.

Varfor kontaktar jag Er?

Under ldsaren 2015-2017 genomférs en studie om flersprakiga elevers ldsforstaelse vid Goteborgs
universitet. Syftet med studien #r att ta reda pa hur ldrare arbetar med l4sforstielse och ldsstrategier i
olika dmnen pa mellanstadiet samt f6lja flersprakiga elevers lasutveckling ver tid. Ni kontaktas dér-
for att Er son/dotter gar i en av klasserna som planeras delta i studien.

Varfor gors studien?

Arbete med lasforstaelse dr ndgot som dr mycket aktuellt i Sverige for tillfallet med bland annat ny
ldroplan for grundskolan, dér arbete med ldsstrategier har skrivits in, och regeringens satsning pa ett
Laslyft. Forskning om lasforstaelse dar darmed efterfrigad och i synnerhet forskning om flersprakiga
elevers ldsforstaelse.

Hur gar studien till?

Studien dger rum under &ren 2015-2017 och sker under ordinarie lektionstid. Eleverna kommer under
den perioden att f besvara lasforstielsetester, ordforstaelsetester och en enkét om ldsvanor. Att klas-
sen deltar i studien innebér dock inte att undervisningen fordndras pa nagot vis. Studien kommer
heller inte ha nagra negativa konsekvenser for Ert barns skolgéng.

Studien f6ljer alla etiska krav som stills pa forskning inom Sverige. Alla uppgifter som samlas in om
elever och om skolan kommer att behandlas i enlighet med personuppgiftslagen (1998:204). Namn
pa personer, skola och platser kommer dessutom att avidentifieras och ersittas med koder. Kodnyckel
forvaras i 1st utrymme avskilt frén datamaterialet pa Goteborgs universitet. For att forskningsresultat
ska kunna granskas under en viss tid kommer materialet att férvaras i 10 &r.

Frivillighet och medgivande

Deltagande i forskningsstudier ska alltid ske frivilligt. Det betyder att alla som deltar méste ha
ldmnat sitt samtycke forst. For att minderariga ska kunna delta i forskningsstudier krdvs dessutom
medgivande fran fordldrar/vardnadshavare. Jag hoppas dérfor att Ni lamnar medgivande till att Er
son/dotter deltar i denna studie. Detta medgivande dr samtidigt en bekriftelse pé att Ni har tagit del
av informationen ovan. Det dr viktigt att kéinna till att Ni ndr som helst kan dra tillbaka Ert medgi-
vande. De uppgifter som samlats in om Ert barn kommer da att tas bort helt och hallet.
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Om Ni har nagra fragor eller funderingar far Ni gérna kontakta Anna Lindholm eller

Anna Lyngfelt. For frigor om hantering av personuppgifter gar det ocksa bra att kon-
takta Goteborgs universitets personuppgiftsombud: Kristina Ullgren (tel. 031-786 10
92).

Huvudhandledare:
Anna Lindholm Anna Lyngfelt
Doktorand i Svenska som andrasprak Lektor/Docent i Svenska/
Goteborgs universitet Nordiska sprak
anna.lindholm@kau.se Goteborgs universitet
Telelefonnr: 054-7001441, 0707-440000 anna.lyngfelt@svenska.gu.se

Samtyckesformulir

Jag/Vi har tagit del av informationen som giller studien om flersprakiga barns 1asfor-
stdelse och Jag/Vi har fétt tillfille att stilla frigor om studien och fatt dessa besvarade.
Vi vet ocksa att det dr mojligt att ndr som helst avbryta deltagandet utan att det féar
nagra som helst konsekvenser.

Jag/Vi samtycker hirmed till deltagande i studien.

Ort: Datum:

Barnets namn (texta):

Véardnadshavare 1: Véardnadshavare 2:
Underskrift: Underskrift:
Namnfortydligande: Namnfortydligande:

Blanketten limnas till klassforestandaren.
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